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Chapitre 1  
Introduction  
 
« La langue n’est pas tout dans l’enseignement, mais sans la langue tout n’est rien dans 
l’enseignement » 1 (Alidou et al., 2006 : 50, notre traduction). Cette expression touche au cœur de la 
problématique que nous proposons d’étudier : la relation entre la langue d’instruction et 
l’apprentissage de la langue seconde (L2) 2 ainsi que sa relation avec le développement de la langue 
maternelle (LM)3. Depuis les dernières décennies du XXe siècle, nous voyons une augmentation des 
études qui se concentrent sur le rôle que joue la langue d’instruction dans le développement scolaire 
de l’enfant (cf. Skutnabb-Kangas, 1977 ; Cummins, 1979 ; Thomas & Collier, 1997 ; Baker & Jones, 
1998). Ces études se concentrent sur des contextes bilingues et plurilingues4, des contextes dans 
lesquels la langue d’instruction joue un rôle crucial. Si la langue d’instruction est la langue maternelle 
de l’élève, nous ne prévoyons pas qu’elle cause des difficultés dans l’apprentissage. Si la langue 
d’instruction, par contre, n’est pas sa langue maternelle, son niveau dans cette langue détermine s’il 
arrivera à suivre l’enseignement qui lui est donné.  
Dans ce mémoire nous nous concentrerons sur le contexte africain plurilingue dans lequel la 
langue officielle du pays est la langue d’instruction, mais où elle n’est pas la langue maternelle de la 
majorité des élèves. Quelles sont les conséquences de cet enseignement donné en langue 
officielle pour les élèves qui ne la parlent pas comme langue maternelle ? Est-il préférable 
d’enseigner en langue officielle pour que les élèves l’apprennent le plus vite et le mieux possible ? Et 
quel est le rôle de la langue maternelle dans l’apprentissage de la langue officielle ? Toutes ces 
questions jouent un rôle dans la problématique que nous étudierons. En ce qui concerne 
l’apprentissage de la langue officielle dans le contexte africain plurilingue où elle n’est pas une 
langue maternelle de la majorité des élèves, nous posons la question principale suivante : Quel 
modèle éducatif engendre les meilleures compétences en langue officielle si elle n’est pas une langue 
maternelle des élèves, mais une langue seconde ? 
Pour pouvoir répondre à la question principale, nous aborderons dans le deuxième chapitre 
des théories générales sur l’enseignement d’une langue seconde dans des contextes où elle est la 
langue officielle du pays et par conséquent la langue d’instruction. Ces théories incorporent aussi des 
formes du bilinguisme auxquelles les modèles éducatifs peuvent mener. A côté de ces théories, nous 
analyserons une étude de cas. Cette étude de cas nous montrera l’interaction entre le 
développement de la langue maternelle et celui de la langue seconde. A la fin de ce chapitre, nous 
formulerons notre hypothèse au sujet de l’apprentissage le plus efficace d’une langue seconde dans 
le contexte africain plurilingue. Dans les chapitres trois, quatre et cinq, nous examinerons trois 
études de cas. Quels modèles éducatifs y sont appliqués ? Et quels sont les résultats scolaires des 
élèves en ce qui concerne la langue seconde? Les résultats des élèves dont il est question dans ces 
études de cas nous montreront si notre hypothèse est correcte ou incorrecte et pourquoi. L’étude de 
cas que nous analyserons dans le troisième chapitre est un projet d’enseignement en langue 
                                                          
1 La traduction française est la nôtre de « Language is not everything in education, but without language 
everything in education is nothing » (Alidou et al., 2006:50) 
2
 Langue seconde : dans l’enseignement bilingue ce terme renvoie à la langue (officielle ou étrangère) qui est 
introduite après la langue maternelle (Ball, J. 2010 : 61). 
Dans notre texte ce terme renvoie à la langue d’instruction qui est (souvent) la langue officielle du pays. Elle est 
dans la plupart des cas une langue seconde pour les élèves.  
3
 Langue maternelle : la langue ou les langues qu’une personne a acquis dès sa naissance. Elle est synonyme 
pour « langue primaire » (Ball, J. 2010 : 63). Dans ce mémoire nous n’utiliserons que le terme « langue 
maternelle ».  
4
 Dans la suite, j’utiliserai le terme « plurilingue », parce qu’en Afrique il se présente plus souvent un contexte 
plurilingue que bilingue. Il reste possible de lire « bilingue » à la place de « plurilingue » dans les cas dans 
lesquels nous n’avons clairement affaire qu’à deux langues (cf. « L’étude de cas suédoise » dans le deuxième 
chapitre).  
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maternelle au Cameroun anglophone. Ce projet nous montrera les conséquences d’un enseignement 
qui se fait en langue maternelle pendant les trois premières années de l’école, mais qui se fait en 
langue officielle pendant les trois dernières années de l’école. Dans le quatrième chapitre, nous 
analyserons un projet d’enseignement en langue maternelle au Burkina Faso. Une langue nationale 
et la langue officielle y sont utilisées comme langues d’instruction. Quelles sont les conséquences de 
cette situation sur les résultats scolaires des élèves ? Nous étudierons dans le cinquième chapitre un 
projet d’enseignement en langue maternelle au Nigéria. L’enseignement est dispensé en langue 
maternelle pendant toute la période scolaire. Quelle est l’influence d’un enseignement en langue 
maternelle sur l’apprentissage de la langue seconde ?  
Le sixième chapitre est la conclusion générale du mémoire dans laquelle nous répondrons à 
notre question principale. Nous nous appuierons sur les théories discutées et sur les études de cas 
analysées pour cette réponse. Elles nous montreront si notre hypothèse est correcte ou incorrecte.  
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Chapitre 2  
Comment réaliser un enseignement efficace en milieu plurilingue ?  
Le choix d’une seule ou de plusieurs langues  
 
2.1 Introduction  
« Pourquoi enseigner en langue maternelle quand mon enfant parle déjà sa langue maternelle ? Il 
commence l’école pour apprendre la langue officielle du pays. Cette langue doit en conséquence être 
la langue d’instruction et non pas sa langue maternelle. » Cet argument peut être entendu quand il 
est question d’introduire un enseignement qui se fait (partiellement) en langue maternelle (Muthwii, 
2004 : 26). Est-ce que cet argument est correct ? Et pourquoi est-il correct ou non ?  
Dans ce chapitre, nous examinerons les arguments qui sont avancés pour favoriser un 
enseignement en langue officielle qui est une langue seconde pour les élèves. Dans ce contexte, nous 
posons les questions suivantes : Quelles seront les conséquences d’un enseignement donné en 
langue officielle pour ces élèves qui ne la maîtrisent pas ? Est-il préférable d’enseigner en langue 
officielle dès le début de l’enseignement pour que les élèves puissent apprendre la langue officielle le 
plus vite possible ? Ou vaut-il mieux commencer cet enseignement en langue locale5 quand elle est 
une langue maternelle pour la majorité des élèves avant de faire une transition éventuelle vers la 
langue officielle ? Pour répondre à ces questions, nous analyserons d’abord la théorie sur un 
enseignement efficace d’une langue seconde. Nous mentionnerons des arguments différents qui 
favorisent un enseignement en langue seconde et nous les commenterons. Ensuite, nous 
examinerons une étude de cas qui portera sur l’interaction entre le développement de la langue 
maternelle et celui de la langue seconde. Finalement, nous examinerons les modèles éducatifs qui 
peuvent être appliqués dans l’enseignement. Nous n’analyserons que les modèles qui sont 
applicables au contexte africain plurilingue. Qu’impliquent ces modèles exactement ? Et à quelles 
formes du bilinguisme mènent-ils ?   
Dans la section suivante, nous analyserons d’abord les arguments avancés pour un 
enseignement en langue seconde. Cette langue seconde est la langue officielle du pays. 
 
2.2 L’efficacité d’un enseignement en langue seconde   
Quant à la situation d’enseignement en langue seconde, nous pouvons relever deux situations 
possibles. D’abord, la langue d’instruction peut être une langue seconde pour les élèves qui sont 
originaires d’un autre pays et qui ont par conséquent une langue maternelle différente. Un exemple 
d’une telle situation est représenté par les hispanophones aux Etats-Unis qui doivent suivre un 
enseignement en anglais (López et Tápanes, 2011 : 144). L’anglais est une langue seconde pour eux, 
mais c’est bien la langue maternelle des Américains eux-mêmes. Dans la deuxième situation, la 
langue d’instruction peut être une langue seconde pour les élèves dans des situations dans lesquelles 
la langue seconde est ou était une langue étrangère au moment où elle a été introduite comme 
langue d’instruction dans le pays. Par exemple, le pouvoir colonial dans des pays coloniaux a souvent 
imposé sa propre langue comme langue d’instruction à l’école. Nous pouvons penser à l’anglais au 
Ghana (Rosekrans et al., 2012 : 598), et le français au Cameroun (Orosz, 2008 : 221) et au Burkina 
Faso (Ilboudo, 2010 :30). L’étude de cas que nous examinerons, portera sur la première situation. 
Cette étude de cas est celle de Skutnabb-Kangas et Toukomaa (1976). Ils ont effectué une étude 
parmi des élèves finnois à l’école primaire en Suède. La situation de ces élèves est donc un exemple 
concret d’une situation dans laquelle la langue du pays n’est pas la langue maternelle de certains 
élèves. Nous examinerons dans cette étude l’interaction entre le développement de la langue 
maternelle et celui de la langue seconde.  
Le rôle que la langue maternelle et la langue seconde/officielle  peut et/ou doit jouer dans 
l’enseignement est le sujet d’un débat. Des arguments différents ont été avancés pour favoriser un 
enseignement en langue officielle. En même temps, nous voyons que ces arguments évoquent 
                                                          
5
 Langue locale : la langue parlée dans la communauté locale (Ball, J. 2010 : 62) 
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presque toujours des contre-arguments. Nous abordons les arguments et contre-arguments avec une 
attention particulière pour le contexte africain plurilingue.  
Dans un premier temps, un argument avancé pour favoriser un enseignement en langue 
officielle concerne la confusion qu’on suppose que le plurilinguisme évoque. Une idée commune 
depuis longtemps est que le bilinguisme engendre de la confusion chez une personne (Cummins, 
1979 :223). Pour cette raison, le choix d’une seule langue comme langue d’instruction, la langue 
officielle, doit éviter cette confusion supposée. Néanmoins, les différentes études citées dans Benson 
(2005 :7) ont montré qu’une personne plurilingue sépare chaque langue de manière correcte. Pour 
cette raison, la langue officielle peut bien exister à côté de la langue maternelle de l’élève, sans que 
cela engendre des problèmes de type linguistique. 
Un autre argument avancé porte sur le plurilinguisme dans des pays africains qui rend la 
décision sur la langue d’instruction difficile. Par la présence d’une multitude de langues, chaque choix 
pour une langue spécifique comme langue d’instruction favorise la tribu qui parle cette langue et 
défavorise les tribus qui ne la parlent pas. Une seule langue comme langue d’instruction serait 
préférable dans ces situations. Cette langue devrait être la langue étrangère qui est souvent devenue 
la langue officielle du pays depuis la colonisation et qui l’est restée après l’indépendance. La langue 
officielle est considérée comme neutre et elle engendrerait l’unité dans le pays (Benson, 2005 : 7). En 
plus, le choix pour cette langue comme langue d’instruction n’évoquerait pas des problèmes entre 
les tribus (Benson, 2005 :7), parce qu’elle ne favorise ni ne défavorise aucune tribu. Cependant, nous 
pouvons nous demander si l’unité dans un pays est le résultat du choix de la langue d’instruction. 
Surtout quand nous nous rendons compte que cette langue n’est pas (encore) une langue que la 
population native maîtrise. En plus, bien que cette langue officielle soit la langue d’instruction, les 
langues locales restent présentes dans les communautés. Nous comprenons que le plurilinguisme 
rend la décision quant à la langue d’instruction difficile. Pourtant, dans certains pays (Fafunwa et al., 
1989 : 20; Ilboudo, 2010 : 10) une lingua franca6 africaine est utilisée comme langue d’instruction. De 
cette manière le plus grand nombre possible d’élèves peut être atteint. En même temps, le risque 
qu’une tribu soit favorisée ou défavorisée est devenu plus petit, mais ce risque n’est pas absent. 
Cette lingua franca est la langue d’une tribu spécifique qui est souvent une tribu importante au 
niveau économique. Si elle est choisie comme langue d’instruction, la tribu est favorisée et cela peut 
engendrer des problèmes avec les autres tribus. Par conséquent, la langue officielle est en effet la 
seule langue qui peut vraiment être considérée comme ‘neutre’. En plus, le plurilinguisme en soi 
n’est pas seulement considéré comme étant une chose difficile, mais aussi les incapacités supposées 
des langues locales. Elles ne seraient pas capables d’exprimer les concepts modernes (Benson, 
2005 :7). Toutefois, Fafunwa et al (1989 : 37) ontmontré que les concepts modernes peuvent bien 
être intégrés dans la langue locale, soit comme mot emprunté de la langue officielle, soit comme un 
nouveau mot dans la langue locale. Le fait qu’un mot n’existe pas dans une langue n’implique alors 
pas que cette langue est inapte comme langue d’instruction.  
Finalement, un enseignement en langue officielle est souvent préféré étant donné que les 
examens sont dans cette langue et étant donné les possibilités qu’elle est censé donner. Les examens 
que les élèves doivent passer pour pouvoir entrer au secondaire et à l’enseignement supérieur sont 
en langue officielle (Fonkeng, 2007 : 214 ; Ilboudo, 2010 : 27). Pour cette raison les enseignants, mais 
aussi les parents des élèves, pensent qu’un enseignement en langue officielle prépare les élèves 
mieux à ces examens (Ilboudo, 2010 :78). Cependant, le niveau final en langue officielle est souvent 
tellement faible, que ces élèves ont de grandes difficultés au niveau éducatif supérieur (Fonkeng, 
2007 :224). En plus, les élèves qui viennent d’un enseignement en langue officielle, trouvent souvent 
des métiers moins qualifiés. Par contre, les élèves qui ont suivi un enseignement (partiellement) 
donné en langue maternelle, trouvent souvent des métiers plus qualifiés (Walter, 2003, cité dans 
Walter 2012b : 22). Ces données ne soutiennent pas l’idée qu’un enseignement en langue officielle 
donne de meilleures possibilités quant à la réussite sociale.  
                                                          
6
 Lingua franca : une langue qui est parlée d’une manière étendue pour assurer la communication entre des 
groups ethnolinguistiques différents (Ball, 2010 : 62).  
9 
 
Dans la section suivante, nous examinerons l’interaction entre le développement de la 
langue maternelle et celui de la langue seconde en examinant l’étude de cas de Skutnabb-Kangas et 
Toukomaa (1976). La situation particulière sur laquelle nous nous concentrons dans ce mémoire est 
la situation en Afrique. Bien que les théories formulées et les recherches faites ne se concentrent pas 
toutes sur l’Afrique, nous les utiliserons en les adaptant au contexte africain. Nous faisons ici deux 
remarques préliminaires quant à ce contexte spécifique. Premièrement, le contexte linguistique en 
Afrique est presque toujours un contexte plurilingue. En discutant la théorie et en analysant l’étude 
de cas, nous devons tenir en compte que ce contexte africain plurilingue ne donne pas les mêmes 
possibilités que celles présupposées par la littérature.7 Par exemple, si la langue d’instruction est la 
langue officielle du pays, elle est pour les enseignants souvent également une langue seconde 
(Walter & Chuo, 2011 :16). Par conséquent, un enseignement qui doit se faire en cette langue est 
pour eux plus difficile que pour ces enseignants qui la parlent comme langue maternelle. 
Deuxièmement, nous ne devons pas oublier que les élèves peuvent, en théorie, suivre un 
enseignement primaire, secondaire et tertiaire. Cependant, nous voyons dans la pratique qu’une 
grande partie ne termine pas l’enseignement secondaire, tandis que d’autres ne le commencent 
souvent même pas (Nikièma & Ilboudo, 2012 : 207). En construisant un modèle d’enseignement pour 
réaliser un enseignement efficace d’une langue seconde dans ce contexte africaine plurilingue, nous 
tiendrons compte de ces facteurs.   
Dans la section suivante, nous examinerons l’étude de cas de Skutnabb-Kangas et Toukomaa 
(1976). Cette étude aborde les résultats scolaires des élèves qui suivent un enseignement dans lequel 
la langue d’instruction est une langue seconde pour eux.  
 
2.3 Les compétences linguistiques des élèves finnois de l’école primaire en Suède  
L’acquisition de la langue maternelle ne s’arrête pas quand un enfant sait parler ou quand un enfant 
commence l’école. Il faut au moins douze ans avant que nous n’ayons acquis notre langue maternelle 
dans tous ses aspects : le vocabulaire, la syntaxe, la sémantique et la pragmatique8 (Dutcher, 
1997 :2).  En tenant compte de ce fait, plusieurs chercheurs9 ont examiné ce qui se passe si le 
développement de la langue maternelle est interrompu à un âge particulier à cause de 
l’apprentissage d’une langue seconde. Plus spécifiquement, ils ont examiné l’influence de l’abandon 
de la langue maternelle sur les résultats scolaires à cause d’un enseignement en langue seconde. Le 
point spécifique que nous relevons ici est l’influence de cette interruption du développement de la 
langue maternelle sur le développement de l’apprentissage de la langue seconde.10 Quel est le rôle 
de la langue maternelle dans cet apprentissage ? Et, dans les cas où il y a une transition de la langue 
maternelle vers la langue seconde comme langue d’instruction, qu’est-ce que montrent les 
recherches quant à l’âge où cette transition a lieu ? Y-a-t-il des effets différents si la transition a lieu à 
l’âge de six ans ou à l’âge de dix ans? Nous regarderons l’étude de cas de Skutnabb-Kangas et 
Toukomaa (1976) sur le déroulement scolaire des élèves finnois en Suède pour trouver des réponses 
à ces questions. Ces chercheurs ont notamment fait une étude sur l’interaction entre le 
développement de la langue maternelle et celui de la langue seconde concernant les résultats 
scolaires.  
                                                          
7
 E.g. Skutnabb-Kangas (2000) et Lightbown & Spada (2006) décrivent les conditions qui doivent être remplies 
pour réaliser un enseignement efficace. Les enseignants doivent parler la langue d’instruction comme langue 
maternelle par exemple.  
8
 Jusqu’à l’âge de six ans notre vocabulaire comprend 8.000 à 12.000 mots, tandis que notre vocabulaire 
comprend quelques 70.000 mots à l’âge de vingt ans quand nous avons eu une acquisition accélérée entre l’âge 
de six ans et de douze ans (Dutcher, 1997 :2).  
9
 Quelques exemples : Lambert (1974) ; Skutnabb-Kangas & Toukomaa (1976) ; Cummins (1979) ; Thomas & 
Collier (1997).  
10
 Nous n’aborderons pas les méthodes possibles d’enseigner une langue seconde ou d’enseigner en langue 
seconde. Pour les différentes méthodes d’enseignement, voir Lightbown & Spada (2013). Dans ce livre, les 
auteurs n’abordent pas seulement les méthodes d’enseignement, mais aussi les théories sur 
l’acquisition/l’apprentissage d’une langue seconde.  
10 
 
2.3.1 L’étude de cas  
Les chercheurs Skutnabb-Kangas et Toukomaa (1976) ont effectué une étude de cas parmi des élèves 
finnois à l’école primaire11 en Suède. Ces élèves étaient placés dans un enseignement unilingue 
suédois dès leur arrivée en Suède, tandis qu’ils ne parlaient que le finnois. Les enfants finnois 
suivaient un enseignement selon le modèle éducatif de submersion12 (Skutnabb-Kangas, 2000 :582). 
Skutnabb-Kangas remarque que le but du modèle de submersion est que les élèves de la minorité 
linguistique apprennent le plus vite possible la langue d’instruction. Cette langue n’est pas leur 
langue maternelle, tandis qu’elle l’est pour les élèves de la majorité linguistique. Le résultat est 
souvent que les élèves apprennent la langue d’instruction au détriment de leur langue 
maternelle. Cette perte se laisse expliquer par le fait que la langue maternelle n’a aucune place à 
l’école. Elle ne se développe donc plus au moment où l’enfant va à l’école. A l’exception du 
développement des compétences orales à la maison peut-être. L’apprentissage de la langue 
d’instruction comme langue seconde ne veut cependant pas dire qu’elle est un remplacement pour 
la langue maternelle. Les élèves n’arrivent presque toujours pas à apprendre la langue d’instruction, 
car leurs compétences en langue maternelle n’étaient pas encore suffisamment développées pour 
pouvoir servir comme base de l’apprentissage d’une autre langue (Cummins, 1979 :230). La perte de 
la langue maternelle et en même temps la non-maîtrise de la langue seconde mènent à une forme de 
bilinguisme qui est appelé bilinguisme soustractif par Lambert (1974) cité dans Hamers (1988 :92). 
Les résultats des tests que Skutnabb-Kangas et Toukomaa ont fait faire par les élèves finnois nous 
montreront quelle(s) forme(s) du bilinguisme est atteint ou sont atteints par les élèves finnois en 
Suède. Nous examinons d’abord la méthode et les résultats avant d’en tirer des conclusions.  
 
2.3.2 La méthode  
Les chercheurs ont fait des tests différents avec des élèves d’origine finnoise de l’école primaire en 
Suède. Les résultats de ces tests doivent montrer le niveau des élèves en finnois et en suédois. 351 
d’élèves d’Olofström, un petit centre industriel, ont participé à ces tests. En plus, un nombre de 336 
élèves de Gothenburg, une ville, les ont faits aussi. Les compétences en suédois et en finnois ont été 
testés par des tests verbaux et non-verbaux. Les items des tests verbaux étaient le vocabulaire 
d’images13, les synonymes, les antonymes et les groupes de mots. La vitesse perceptuelle et 
l’addition étaient des éléments des tests non-verbaux. Les facteurs avec lesquels les chercheurs ont 
tenu compte dans cette étude étaient la durée du séjour en Suède, l’âge des élèves et l’âge auquel ils 
sont arrivés en Suède. Nous analyserons dans la section 2.3.3 les données des élèves d’Olofström. 
Pour ces données, les chercheurs ont plus spécifiquement testés ces élèves qui avaient un frère ou 
une sœur à l’école et avec lequel ou laquelle la différence en âge était au minimum deux ans. 65 
familles répondaient à ces critères et étaient divisées en trois groupes par rapport à la durée du 
séjour en Suède. Ces familles étaient en Suède depuis au maximum deux ans, trois à six ans et au 
minimum sept ans.  
Les compétences en finnois ont été mesurées avec les résultats du test finnois du vocabulaire 
d’images (Grades 1-6) et par le test verbal de Heinonen (Grades 7-9). Le test verbal de Heinonen 
concernait les antonymes, les synonymes, les groupes de mots, l’ordre logique, l’arrangement des 
phrases, l’analogie des mots14, les tâches mathématiques et l’addition. Les compétences en suédois 
sont données pour les Grades 1-6  par les résultats des tests de Westrin (1969) et par les notes 
                                                          
11
 L’école primaire (comprehensive school) : les élèves âgés de sept à quinze ans. La langue d’instruction est le 
suédois. L’âge préscolaire est de quatre à six ans (Skutnabb-Kangas & Toukomaa, 1976 : 43). 
12
 « submersion » est un terme anglais. Nous l’emploierons selon la définition trouvée dans la littérature 
anglaise (Skutnabb-Kangas, 2000 :582).  
13
 Les élèves ont dû nommer les images qu’ils voyaient (Skutnabb-Kangas & Toukomaa, 1976 :51). 
14
 « Word analogies » (Skutnabb-Kangas & Toukomaa, 1976 :50). Rapport existant entre des choses ou entre 
des personnes qui présentent des caractères communs [En ligne, consulté le 27 décembre 2014] 
(http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/analogie/3222?q=analogie#3219)  
11 
 
données à l’école pour les compétences en suédois (Grades 7-9). Le test de Westrin mesure les 
compétences verbales qui sont importantes pour déterminer les compétences écrites d’un élève.  
Les résultats de ces tests n’étaient pas immédiatement comparables suite aux différentes échelles 
utilisées. Les chercheurs ont corrigé les résultats vers l’échelle « percentile » laquelle montre le point 
auquel le pourcentage X des données se trouve en dessous de ce « percentile » 
(www.statistics.about.com).  
 
2.3.3 Les résultats  
Nous examinerons maintenant les résultats des tests faits par les élèves d’Olofström. Ces résultats 
sont présentés dans trois tableaux différents. Les données dans ces tableaux nous montrent la 
corrélation entre (i) le niveau en finnois ainsi qu’en suédois, (ii) l’âge auquel les enfants finnois sont 
arrivés en Suède, et (iii) la durée de séjour de ces enfants en Finlande. Nous analyserons ces données 
pour savoir l’influence du moment de la transition de la langue maternelle vers la langue seconde 
comme langue d’instruction. Nous examinerons son influence sur le développement de la langue 
maternelle et celui de la langue seconde. 
Le premier tableau relève les résultats des élèves qui n’habitent depuis pas plus de deux ans 
en Suède. Quant aux compétences en finnois nous remarquons une régression en langue maternelle 
chez les élèves de sept à neuf ans. Les élèves de douze à quinze ans par contre ont un niveau normal 
et même un niveau un peu au-dessus du niveau normal.15 Néanmoins, parce que ces élèves 
n’habitent depuis pas plus de deux ans en Suède, leurs compétences en suédois n’ont pas encore eu 
assez de temps pour se développer d’une manière significative. A cause de ce manque de signifiance, 
les données de ce graphique ne sont pas très pertinentes. 
 
 
Figure 1a. Les compétences linguistiques des frères et des sœurs des familles qui habitent en Suède 
depuis au maximum deux ans (Olofström). (Skutnabb-Kangas, 1976 :71) 
 
Dans le deuxième tableau nous voyons les compétences en finnois et celles en suédois des élèves qui 
habitent en Suède depuis trois à six ans. Les élèves âgés de sept à dix ans sont arrivés en Suède à 
l’âge préscolaire ou scolaire. Le niveau de cette catégorie d’âge est très bas. Seulement 10% des 
élèves suédois (d’origine suédoise) ont le même niveau. Ils forment le groupe des élèves les plus 
faibles en Suède. Le niveau du finnois de ces élèves finnois est plus au moins similaire au niveau 
suédois. Nous voyons donc que ni les compétences finnoises, ni les compétences suédoises se 
développent de manière souhaitée. Cependant, les élèves qui sont arrivés à l’âge de dix ans environ 
ont un niveau en finnois normal et un niveau en suédois presque normal. Apparemment ils 
                                                          
15
 Le niveau normal indique le niveau que les élèves finnois en Finlande et les élèves suédois en Suède ont 
obtenu pour les mêmes tests que ceux faits par les élèves finnois en Suède (Skutnabb-Kangas & Toukomaa, 
1976 :50).  
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n’éprouvent pas des difficultés de la transition de langue, ni dans leur langue maternelle, ni en 
suédois.  
 
Figure 1b. Les compétences linguistiques des frères et des sœurs des familles qui habitent en Suède 
depuis trois à six ans (Olofström). (Skutnabb-Kangas, 1976 :72) 
 
Le troisième tableau représente le niveau des enfants qui habitent depuis au moins sept ans en 
Suède. Nous voyons que les enfants qui sont nés en Suède ont le même niveau en suédois à l’âge 
scolaire que les enfants qui ont vécu dans un milieu finnois. L’influence du milieu linguistique se 
manifeste clairement dans ce graphique. Au début, il y a une petite régression de la langue 
maternelle si les enfants vont à l’école suédoise. Cependant, nous voyons une stagnation en ce qui 
concerne le niveau du finnois. Nous ne remarquons ni de progression, ni de régression pour les 
élèves de 9 à 15 ans. En outre, les enfants plus âgés ont de meilleures compétences en suédois que 
les enfants plus jeunes. Quand nous tenons compte du facteur du temps nous pouvons bien 
comprendre cette différence. Ce facteur implique qu’il y a une progression en langue seconde quand 
elle est la seule langue utilisée dans l’enseignement et quand elle est la langue officielle du pays. 
Mais il implique aussi qu’il y a une régression ou une stagnation de la langue maternelle si elle ne 
reçoit aucune place dans l’enseignement et si elle n’est pas fréquemment utilisée à la maison. Le cas 
des immigrés en Suède est dans ce sens un cas spécial. Les Finnois en Suède habitent souvent dans 
des quartiers finnois. Une telle situation a souvent comme effet que les immigrés ne parlent que la 
langue du pays d’origine. Cependant, nous avons affaire à des immigrés qui travaillent dans les 
usines. Par conséquent, l’input du finnois se limite aux moments où un des parents est à la maison. 
En plus, la majorité des Finnois en Suède sont des ouvriers. Nous pouvons nous imaginer que l’input 
linguistique d’un ouvrier est un input différent que celui d’une personne académique. Les enfants 
eux-mêmes parlent le finnois entre eux, mais sans un input constant par des signes en finnois ou par 
la télévision finnoise, ils ne font pas de progrès en finnois. Cette situation peut expliquer la 
stagnation en ce qui concerne les compétences en finnois.   
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Figure 1c. Les compétences linguistiques des frères et des sœurs des familles qui habitent en Suède 
depuis au minimum sept ans (Olofström). (Skutnabb-Kangas, 1976 :73) 
2.3.4 Conclusion  
Au début de cette section nous nous sommes posée les questions suivantes : Quel est le rôle de la 
langue maternelle dans l’apprentissage de la langue seconde? Et, dans les cas où il y a une transition 
de la langue maternelle vers la langue seconde comme langue d’instruction, qu’est-ce que montrent 
les recherches quant à l’âge où cette transition a lieu? Y-a-t-il des effets différents si la transition a 
lieu à l’âge de six ans ou à l’âge de dix ans? Les données de l’étude de cas suédoise nous ont montré 
que la langue maternelle joue un rôle fondamental dans l’apprentissage d’une langue seconde. Ce 
rôle se laisse observer dans les conclusions que les chercheurs ont pu tirer en s’appuyant sur les 
résultats des tests.  
Les résultats des tests ont permis Skutnabb-Kangas et Toukomaa (1976 : 75-79) de tirer les 
conclusions suivantes : Quand la langue d’instruction est le suédois, les élèves de six à huit ans 
courent le plus grand risque de ne pas devenir compétents ni en finnois ni en suédois. Ils n’ont pas 
encore assez développé leur langue maternelle (le finnois) pour que celle-ci puisse servir comme 
base du développement de la langue seconde (le suédois). Par conséquent, ils n’arrivent pas non plus 
à suivre un enseignement donné en suédois. Les enfants qui sont nés en Suède ou qui sont arrivés en 
Suède avant l’âge de six ans, peuvent devenir compétents en suédois si leur langue maternelle est 
bien développée et maintenue. Avant qu’ils n’aillent à l’école ils sont unilingues en finnois à cause du 
milieu unilingue finnois dans lequel ils grandissent. Les enfants qui sont dans une meilleure position 
sont ceux qui sont arrivés en Suède à l’âge de dix ans environ. A cet âge-là, leur langue maternelle et 
leur pensée abstraite sont déjà bien développées. Avec ces compétences16 ils ont une bonne base 
pour l’apprentissage du suédois comme langue seconde. A côté de ces conclusions, Skutnabb-Kangas 
et Toukomaa (1976 :83) avancent que le suédois peut bien être introduit comme matière dès le 
premier jour de l’élève à l’école. Les élèves doivent d’abord apprendre les compétences écrites en 
langue maternelle ainsi que continuer l’acquisition des compétences orales. Seulement quand l’élève 
a appris à lire et à écrire dans sa langue maternelle, on lui peut enseigner ces compétences dans la 
langue seconde. 
Dans la section 2.2 nous avons mentionné des arguments en faveur d’un enseignement 
donné en langue seconde/officielle et en faveur d’un enseignement donné en langue maternelle. Un 
autre argument qui est avancé pour favoriser un enseignement en langue seconde, concerne le fait 
que l’enfant parle déjà sa langue maternelle quand il commence l’école. Il ne commence l’école que 
pour apprendre la langue seconde (Muthwii, 2004 : 26). Néanmoins, cette étude de cas suédoise 
nous a montré que le développement de la langue maternelle demande au moins dix ans. Bien que 
l’enfant ait des compétences orales dans sa langue maternelle, il n’a aucune compétence écrite dans 
cette langue. Il n’apprend pas les compétences écrites en langue maternelle qu’à l’école. En plus, 
l’étude de cas nous a montré aussi que l’interruption du développement de la langue maternelle 
influence l’apprentissage d’une langue seconde d’une manière négative. Ensuite, une pensée 
générale est que le niveau le plus élevé dans la langue seconde est uniquement atteint par un 
enseignement qui commence le plus vite possible en langue seconde (Holmstrand, 1980, 1982 cité 
dans Skutnabb-Kangas, 2000 : 576). Cet argument est lié à l’idée que l’élève doit recevoir autant 
d’input de la langue seconde que possible (Cummins, 1979 : 233). Cependant, les données de l’étude 
de cas suédoise nous ont montrées que le niveau en langue seconde n’est pas aussi élevé de la part 
des élèves finnois que de la part des élèves suédois. La quantité de l’input en suédois n’engendre pas 
forcément un niveau élevé dans cette langue pour les élèves finnois.  
En retournant au contexte africain, nous aimerions faire quelques remarques. Dans cette 
étude suédoise, il s’agit d’immigrés qui ne reçoivent souvent plus d’input quand ils ne sont plus en 
                                                          
16
 L’importance du développement de la pensée abstraite est qu’elle doit être développée dans la langue 
maternelle pour qu’elle puisse aussi être développée dans une langue seconde. En plus, la pensée abstraite 
doit être maitrisée pour pouvoir comprendre des matières comme les mathématiques et la science (Skutnabb-
Kangas & Toukomaa, 1976 : 69). 
14 
 
contact avec d’autres immigrés finnois. En Afrique, par contre, la langue maternelle continue 
toujours à exister dans la vie quotidienne, car elle n’est pas une langue étrangère dans le pays.  
La langue officielle par contre n’est pas, dans la plupart des cas, parlée par des locuteurs natifs. Cela 
a pour conséquence que l’input de la langue officielle est souvent limité aux milieux scolaires et aux 
milieux administratifs. La corrélation entre la régression en langue maternelle et la progression en 
langue officielle sera à cause de cette situation différente que dans le cas de la Suède. Néanmoins, 
cette étude de cas soutient fortement le point de vue que la langue maternelle doit être développée 
au moins jusqu’à l’âge de dix ans pour que son développement soit assez achevée pour que 
l’apprentissage d’une langue seconde puisse déboucher sur le plus haut niveau possible.  
Comme nous l’avons remarqué pour la situation éducative en Suède, le modèle éducatif de 
submersion dans lequel les élèves finnois se trouvent mène au bilinguisme soustractif. Cependant, ce 
modèle n’est pas le seul modèle éducatif qui existe et cette forme du bilinguisme n’est pas non plus 
la seule forme. Dans la section suivante, nous examinerons les modèles éducatifs existants et les 
formes de bilinguisme auxquelles ils peuvent mener. Quand nous analyserons d’autres études de cas, 
nous reviendrons à ce cadre général.   
 
2.4 Les différents modèles éducatifs possibles dans un contexte plurilingue  
D’abord, nous regarderons les trois formes de bilinguisme qui sont distinguées dans la littérature. 
Ensuite, nous examinerons de plus près les modèles éducatifs quant aux positions de la langue 
maternelle et de la langue seconde. Nous analyserons les modèles éducatifs qui sont importants 
pour l’Afrique, soit parce qu’ils y sont appliqués, soit parce que nous sommes d’avis qu’il est 
souhaitable de les appliquer. D’autres modèles éducatifs qui ne sont pas pertinents pour le contexte 
africain, seront mentionnés dans des tableaux. En suivant Skutnabb-Kangas (2000), nous distinguons 
trois formes englobantes pour ces modèles : les formes non-bilingues17, les formes faibles et les 
formes fortes.  
 
2.4.1 Les trois formes de bilinguisme  
Dans la section précédente, nous avons introduit et expliqué le bilinguisme soustractif dans le cadre 
de l’étude de cas suédoise (section 2.3.1). En plus, Skutnabb-Kangas (2000 :579) distingue le 
bilinguisme dominant comme une deuxième forme de bilinguisme. Quand une des deux langues est 
acquise au détriment de l’autre, il s’agit d’un bilinguisme dominant. La troisième forme de 
bilinguisme est le bilinguisme additif. Lambert (1974), cité dans Hamers (1988 :92), indique que le 
bilinguisme additif implique que les compétences orales et écrites sont maintenues et développées 
aussi bien dans la langue maternelle comme dans la langue seconde. Dans le tableau ci-dessous nous 
présentons les trois formes de bilinguisme et les modèles éducatifs qui appartiennent à chacune de 
ces formes. Dans la section suivante nous examinerons ces modèles éducatifs et nous indiquerons en 
même temps à quelle forme de bilinguisme ils peuvent donner lieu.  
                                                          
17
 T. Skutnabb-Kangas emploie le terme « non-formes », mais une forme existante ne peut jamais être une non-
forme, car cela signifierait qu’elle n’existerait alors pas. Au lieu d’utiliser « non-formes », j’emploierai le terme 
« formes non-bilingues », car les modèles éducatifs appartenant à ces formes n’appliquent qu’une seule langue 
dans l’enseignement. Par conséquent, ces modèles d’enseignement n’engendrent pas une forme du 
bilinguisme.  
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Figure 2 : Les effets cognitifs des différents types de bilinguisme.18 (Lambert (1974) cité dans Hamers, 
1988 : 91, 92 (bilinguismes soustractif et additif) ; Skutnabb-Kangas, 2000 :579 (bilinguisme 
dominant), 580 (les modèles éducatifs appartenant aux différentes formes du bilinguisme).) 
 
2.4.2 Une sélection des modèles éducatifs   
Nous passerons maintenant à l’examen des modèles éducatifs qui pourraient être utilisés dans un 
contexte africain plurilingue et les formes de bilinguisme auxquelles ils peuvent donner lieu. 
Premièrement, nous distinguons le modèle de « submersion » comme modèle important dans 
l’enseignement africain. Ce modèle est un exemple d’une forme non-bilingue et il donne lieu au 
bilinguisme soustractif (Skutnabb-Kangas, 200 :580). Le modèle de submersion est considéré comme 
une forme non-bilingue, parce que la seule langue qui a une place dans l’enseignement est la langue 
officielle. Il ne s’agit par conséquent pas d’enseignement bilingue. Nous retrouvons le modèle de 
submersion souvent dans l’enseignement africain dans lequel la langue d’instruction est la langue 
officielle. Cependant, le risque de perdre la langue maternelle n’est pas toujours présent. Les enfants 
reçoivent souvent un taux d’input suffisant pour garder et développer leurs compétences orales en 
langue maternelle. Il faut cependant attirer l’attention sur la différence entre la situation en Afrique 
et celle en Suède. Le modèle de submersion en Suède implique que les non-suédois se trouvent dans 
un enseignement en suédois qui est une langue seconde pour eux, mais qui est la langue de la 
majorité linguistique. Cependant, un modèle de submersion en Afrique implique que la langue 
d’instruction utilisée, la langue officielle, est une langue inconnue pour tous les élèves. Par 
conséquent, l’input que les élèves africains reçoivent en langue officielle, se limite à l’input que 
l’enseignant leur donne. Néanmoins, l’enseignant ne parle souvent pas non plus la langue officielle 
comme langue maternelle (Walter & Chuo, 2011 :16). De cette manière, la quantité et la qualité de 
l’input en langue officielle est inférieure à celui que les élèves finnois en Suède reçoivent. Ces élèves 
reçoivent de l’input du suédois des natifs, notamment de la part des enseignants et d’autres élèves, 
mais ils le reçoivent aussi dans la rue.  
 
                                                          
18 Bilinguisme soustractif : Au lieu de suivre Toukomaa et Skutnabb-Kangas (1977) en insérant le terme 
« semilinguisme » dans le modèle, j’emploierai le terme de « bilinguisme soustractif » en suivant Hamers 
(1988). Dans son article, Hamers explique que le terme de « semilinguisme »  n’a jamais été bien défini et 
opérationalisé. Par conséquent nous ne savons pas s’il implique un déficit purement linguistique ou au 
contraire un déficit cognitif. Le terme « bilinguisme soustractif » par contre, est bien défini par des auteurs 
différents comme le processus de l’apprentissage d’une langue seconde aux dépens de la langue maternelle. Il 
est bien défini par des auteurs avant Hamers (1988), comme Lambert (1975), que par des auteurs après elle, 
par exemple Cummins (1989a, 1989b, 1992) et Heugh (2005).  
Bilinguisme soustractif  
Compétences de base dans les deux 
langues  
Modèles : monolingue, submersion, 
ségrégation, transition rapide et 
retardée 
Bilinguisme dominant  
Compétences presque natives dans 
une des deux langues  
Modèles : transition rapide et retardée  
Bilinguisme additif  
Grandes compétences dans les deux 
langues  
Modèles : maintenance, immersion, 
bilingues à deux voies  
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Tableau 2a. Les formes non-bilingues qui mènent au bilinguisme soustractif.  
(Skutnabb-Kangas, 2000 : 579, 580, 582, 591) 
Deuxièmement, nous regardons deux modèles nommés les modèles « transitionnels ». Il y a un 
modèle de transition rapide (early-exit) et il y a un modèle de transition retardée (late-exit). Dans ces 
modèles l’enseignement est dispensé en langue maternelle pendant une à trois années (transition 
rapide) ou pendant quatre à six années (transition retardée). Après ces années, la transition est faite 
vers la langue seconde comme langue d’instruction. La raison pour laquelle la langue maternelle est 
utilisée comme langue d’instruction dans les premières années, est que cela permet de donner aux 
élèves des compétences avec lesquelles ils peuvent suivre l’enseignement donné en langue seconde. 
Pendant les premières années à l’école, les élèves apprennent la langue seconde par l’intermédiaire 
de la langue maternelle comme langue d’instruction. Ces modèles sont néanmoins considérés 
comme des formes faibles parce qu’ils peuvent mener au bilinguisme soustractif ou au bilinguisme 
dominant, comme Skutnabb-Kangas (2000 :579, 593) nous l’indique. Ces modèles sont des formes 
faibles, parce que les élèves ne maîtrisent pas les deux langues d’une manière similaire à la fin de 
l’école primaire. Les modèles de transition donnent lieu au bilinguisme soustractif si la transition de 
la langue d’instruction se déroule avant le moment où les élèves ont développé assez de 
compétences en langue maternelle pour leur permettre d’apprendre une langue seconde et recevoir 
un enseignement en langue seconde. A ce moment-là, le risque est très grand qu’ils ne maîtriseront 
ni leur langue maternelle ni la langue seconde. Les modèles de transition donnent lieu au bilinguisme 
dominant si la transition de la langue d’instruction se déroule au moment où la langue maternelle est 
assez développée pour donner aux élèves la possibilité d’apprendre la langue seconde et de suivre 
un enseignement en langue seconde. Dans ce cas-là, ils risquent une dominance de la langue 
seconde parce que la langue maternelle n’est plus utilisée à l’école. Par contre, la langue seconde se 
développe progressivement.    
Dans les chapitres 3 et 5, nous analyserons un exemple du modèle transitionnel en détail. 
Pour cette raison nous n’analyserons pas une étude de cas ici concernant ce modèle éducatif.  
 
Tableau 2b. Les formes faibles qui mènent au bilinguisme soustractif ou au bilinguisme dominant.  
(Skutnabb-Kangas, 2000 : 579, 580, 593) 
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 Langue étrangère : une langue qui n’est pas parlée dans la communauté directe de l’apprenant (Ligthbown & 
Spada, 2013 :217). Nous remarquons que ce modèle éducatif n’est pas employé en Afrique. Si la seule langue 
d’instruction est la langue officielle du pays, il s’agit de l’emploi d’une langue seconde comme langue 
d’instruction. La langue officielle n’est plus une langue étrangère dans les pays africains.  
Modèle  Caractéristiques  
Monolingue  Enseignement en langue étrangère.19 Elle est une langue étrangère pour tous 
les élèves et ils ne la maîtrisent pas.   
Submersion  Enseignement en langue officielle. Les élèves du groupe minoritaire 
(socialement) ne la maîtrisent pas et ne la maîtriseront souvent jamais 
parfaitement. En plus il y a le risque de la perte de leur langue maternelle. 
La langue maternelle n’est pas autorisée à l’école.  
Ségrégation  Enseignement obligatoirée en langue maternelle pour des élèves d’un 
groupe minoritaire (linguistiquement). Le niveau d’enseignement est très 
bas, à cause des circonstances et du manque d’équipement.  
Modèle  Caractéristiques  
Transition rapide 
(early-exit) 
Transition retardée 
(late-exit) 
Enseignement en langue maternelle aux élèves d’une minorité linguistique 
pendant 1 à 3 ans (transition rapide) ou pendant 4 à 6 ans (transition 
retardée). Après ces années la transition est faite vers la langue seconde 
comme langue d’instruction. La langue maternelle n’a plus de place.  
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Troisièmement nous mentionnons le modèle de « maintien » qui est considéré comme forme forte 
et qui mène au bilinguisme additif. Un modèle de maintien est un modèle éducatif dans lequel la 
langue maternelle ainsi que la langue seconde sont maintenues tout au long de la période scolaire 
(Skutnabb-Kangas, 2000 :601). Ce modèle est presque toujours adapté dans des contextes où il n’y a 
que deux langues. Néanmoins, dans le contexte africain la situation est souvent plus complexe au 
niveau linguistique. En général il y a différentes langues locales qui se côtoient dans un pays, à côté 
de la langue officielle. Cette situation rend la réalisation de ce modèle éducatif plus compliquée. 
Quelle langue maternelle doit-on choisir comme langue d’instruction ? Tous les élèves, sinon la 
grande majorité, doivent maîtriser cette langue pour qu’elle puisse être utilisée comme langue 
d’instruction. Dans le chapitre 4, nous examinerons une étude de cas dans laquelle un modèle de 
maintien est appliqué. Nous analyserons l’influence du maintien de la langue maternelle et de la 
langue officielle comme langues d’instruction sur les résultats scolaires.   
Nous ne relevons que ce modèle, car les deux autres modèles qui mènent à un bilinguisme 
additif ne s’appliquent pas à notre contexte. Ces modèles supposent la présence d’un groupe qui a la 
langue officielle comme maternelle et un autre groupe qui a une langue maternelle différente que la 
langue officielle. Dans le contexte africain il s’agit presque toujours des groupes qui ont une langue 
maternelle différente que la langue officielle. Il n’y a presque jamais des groupes qui ont la langue 
officielle comme langue maternelle. 
 
Tableau 2c.Les formes qui mènent au bilinguisme additif.   
(Skutnabb-Kangas, 2000 : 580, 601, 614, 616, 618) 
 
2.5 Conclusion  
Dans ce chapitre, nous avons discuté les théories quant à la position de la langue maternelle et celle 
de la langue seconde dans l’enseignement. Nous avons mentionné les arguments avancés pour 
favoriser un enseignement en langue seconde ainsi que ceux avancés pour favoriser un 
enseignement en langue maternelle. Dans le contexte africain plurilingue, l’emploi de la langue 
officielle comme langue d’instruction semble une solution simple et rapide pour le ‘problème’ du 
plurilinguisme. Il n’est pas nécessaire de faire le choix entre les langues africaines pour choisir une 
langue locale comme langue d’instruction. En plus, les matériels scolaires sont disponibles en langue 
officielle et cela n’est pas toujours le cas pour ce qui concerne les langues locales. Néanmoins, nous 
avons aussi remarqué que l’enseignement en langue officielle ne débouche souvent pas sur de bons 
résultats scolaires. La langue officielle n’est qu’une langue seconde pour la grande majorité des 
élèves. Elle pose des problèmes aux élèves pour ce qui concerne l’apprentissage en général. Ils 
n’arrivent souvent pas à saisir le contenu des matières à cause du blocage qui leur est imposé par la 
Modèle  Caractéristiques  
Maintien  Enseignement en langue maternelle et en langue seconde tout au long de la 
période scolaire.  
Immersion  Enseignement en langue seconde pour les élèves de la majorité linguistique 
qui l’ont choisi volontairement. L’enseignant est bilingue, donc si les élèves 
ne comprennent pas encore la langue seconde, il peut l’expliquer en langue 
maternelle. Les deux langues sont toujours aussi une matière.  
Bilingue à deux voies   
(two-way bilingual) 
Enseignement par un enseignant bilingue aux élèves de la langue officielle 
(50%) et aux élèves qui ont une autre langue maternelle (50% ; ils ont tous la 
même langue maternelle). La langue officielle est enseignée comme sujet, 
soit comme langue maternelle aux élèves pour qui elle est la langue 
maternelle, soit comme langue seconde aux élèves pour qui elle est une 
langue seconde. Le pourcentage du temps d’instruction dans la langue 
officielle peut augmenter. Il peut aussi rester 50 : 50.  
Combinaison d’un modèle de maintien pour la minorité et modèle 
d’immersion pour la majorité.  
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langue. Si l’enseignement donné se fait en langue maternelle ou dans une langue locale, quels sont 
les résultats scolaires dans ces situations ? L’emploi de la langue officielle comme langue 
d’instruction est-il le seul blocage dans l’apprentissage ? Ou y-a-t-il d’autres facteurs qui déterminent 
les résultats scolaires en Afrique ?  
Nous avons également examiné le rôle que la langue maternelle joue dans le développement 
de la langue seconde par l’étude suédoise de Skutnabb-Kangas et Toukomaa (1976). L’étude nous a 
montré l’importance du développement de la langue maternelle ainsi que l’importance du facteur 
d’âge en ce qui concerne l’apprentissage d’une langue seconde. L’apprentissage de la langue seconde 
débouche sur le niveau le plus élevé quand la langue maternelle des élèves a été développée le plus 
longtemps possible. Cependant, si l’élève doit suivre un enseignement qui se fait en langue seconde 
au moment où il ne maîtrise pas encore les compétences écrites en langue maternelle, il éprouve des 
difficultés dans l’apprentissage de la langue seconde. Surtout les enfants de six à dix ans ressentent 
des difficultés langagières quand la transition de la langue maternelle vers la langue seconde se 
déroule à cet âge-là. Ces données nous ont permis de conclure qu’un enseignement qui se fait en 
langue seconde ne débouche pas forcément sur un apprentissage plus rapide de cette langue. Nous 
avons mentionné le rôle que la langue maternelle joue dans l’apprentissage de la langue seconde. 
Les compétences que l’élève a acquises et apprises en langue maternelle sont fortement liées à celles 
qu’il apprendra en langue seconde. La présence de la langue maternelle comme langue d’instruction, 
nous semble par conséquent très importante. Elle n’est pas seulement importante pour 
l’apprentissage de la langue seconde elle-même, mais aussi pour l’apprentissage en général. Si un 
élève ne connait pas le sens des mots en langue seconde, il ne peut pas non plus comprendre le 
contenu des matières.  
Ensuite, nous avons mentionné les modèles éducatifs pertinents pour un apprentissage 
effectif de la langue seconde dans le contexte plurilingue africain. Comme nous l’avons remarqué, le 
modèle de submersion, les modèles transitionnels et le modèle de maintien sont importants dans 
l’enseignement en Afrique. Nous avons regardé de peu près le modèle de submersion en analysant 
l’étude de cas suédoise. Nous examinerons les autres modèles éducatifs dans les chapitres suivants. 
En examinant ces modèles, nous nous poserons chaque fois les questions suivantes : Ce modèle 
éducatif est-il le meilleur modèle pour un enseignement effectif de la langue seconde dans le 
contexte plurilingue africain ?  S’il est le meilleur modèle éducatif, pourquoi l’est-il ? S’il n’est pas le 
meilleur modèle éducatif, que reste-t-il alors à améliorer ?  
 
2.6 Hypothèse  
Après avoir discuté la théorie et après avoir examiné une étude de cas au sujet de l’apprentissage de 
la langue seconde dans ce chapitre, nous pouvons formuler notre hypothèse. Cette hypothèse est 
notre réponse provisoire à la question principale de ce mémoire : Quel modèle éducatif engendre les 
meilleures compétences en langue officielle quand elle n’est pas une langue maternelle des élèves, 
mais une langue seconde ? Notre hypothèse est que la langue officielle doit être enseignée dans la 
langue maternelle des élèves pendant (au moins) l’enseignement primaire dans le cadre d’un modèle 
de transition tardive qui vise à un bilinguisme additif.  
Pour cette hypothèse nous nous appuyons entre autre sur l’étude de cas suédoise. Elle nous 
a montré l’importance du maintien et du développement de la langue maternelle pour 
l’apprentissage de la langue seconde. En plus, nous nous appuyons pour cette hypothèse sur les 
recherches différentes citées dans Benson (2004 :15). Ces recherches ont montré que l’apprentissage 
d’une langue seconde demande cinq à sept ans avant qu’une personne puisse recevoir un 
enseignement dans cette langue. Skutnabb-Kangas (2000 :593) décrit le modèle de transition rapide 
comme un modèle dans lequel la langue maternelle est utilisée comme langue d’instruction pendant 
quatre à six années. Le seul but de cette utilisation est que les élèves apprennent mieux la langue 
officielle. La langue maternelle est celle des élèves de la minorité linguistique. Pour le contexte 
africain plurilingue nous sommes favorables à ce modèle parce qu’il garantit l’apprentissage de la 
langue officielle pendant les six ans de l’école primaire. Bien que l’application de ce modèle soit faite 
uniquement pour apprendre la langue officielle, les élèves peuvent en même temps apprendre les 
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compétences écrites en langue maternelle. Nous sommes d’avis qu’une telle application du modèle 
de transition rapide peut déboucher sur un bilinguisme additif dans le contexte africain plurilingue. 
Les compétences en langue maternelle comme celles en langue seconde sont toutes les deux 
développées pendant l’enseignement primaire. A la fin de cet enseignement, l’élève africain doit être 
compétent en langue officielle et en langue maternelle. Cette première langue est importante parce 
qu’elle est la langue officielle du pays. Cette dernière langue est importante parce qu’elle continuera 
à jouer un grand rôle dans la vie de l’élève.  
Dans les chapitres suivants, nous analyserons trois études de cas qui concernent des projets 
d’enseignement en langue maternelle. Nous verrons que chaque projet applique un modèle éducatif 
différent. Quelle est la composition de ces projets ? Dans quel sens diffèrent-ils dans cette 
composition ? Quels sont les résultats scolaires des élèves de ces projets ? Comment pourrons-nous 
expliquer ces résultats ? Quels sont les points forts et quels sont les points faibles de chaque projet? 
Nous examinerons ces études de cas pour vérifier si notre hypothèse est correcte ou incorrecte. Elles 
doivent aussi nous fournir les données nous permettant de montrer pourquoi l’hypothèse est 
correcte ou incorrecte. En plus, elles nous montreront aussi dans quelles situations notre hypothèse 
est (in)correcte.  
Dans le chapitre suivant, nous étudierons un projet d’enseignement en langue maternelle au 
Cameroun anglophone. Nous examinerons l’influence de l’emploi de la langue maternelle comme 
langue d’instruction sur la maîtrise de la langue officielle. En même temps, nous remarquerons aussi 
l’influence de l’utilisation de la langue officielle comme langue d’instruction sur l’apprentissage de la 
langue officielle.  
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Chapitre 3 
L’anglais : langue à enseigner et langue d’enseignement au Cameroun anglophone 
 
3.1 Introduction  
Dans ce chapitre, nous nous concentrerons sur un projet d’enseignement en langue maternelle au 
Cameroun anglophone. Dans ce pays, nous trouvons une multitude des langues. Les linguistes ne 
sont pas toujours d’accord quant au nombre de ces langues. Nous suivons Ethnologue (2014) qui 
indique la présence de 280 langues nationales vivantes dans le pays 
(http://www.ethnologue.com/country/CM). Toutes ces langues sont des langues nationales, mais il 
n’y a que deux langues officielles : le français et l’anglais (la République du Cameroun, Article 1.3 de 
la Constitution ; 18/01/1996). Le Cameroun se compose d’une partie francophone et d’une partie 
anglophone depuis l’indépendance respective de ces deux parties. La partie francophone est 
indépendante depuis 1960. La partie anglophone, constituée par le nord-ouest du pays, s’est jointe à 
la partie francophone en 1961 (Fonkeng, 2007 : 14, 15). Le français et l’anglais ne sont pas seulement 
les deux langues officielles du pays, ils sont aussi les langues officielles d’instruction. Le français est la 
langue d’instruction dans la partie francophone et l’anglais l’est pour la partie anglophone (Ministère 
de l’Éducation nationale, 2000). Les langues nationales n’ont pas de place dans l’enseignement 
comme langues d’instruction, malgré le fait que l’Etat camerounais a déjà prescrit en 1998 qu’un des 
objectifs de l’éducation est « la promotion des langues nationales (Art. 5) » et que « l’Etat veille à la 
promotion de l’enseignement des langues nationales (Art. 11) » (la République du Cameroun, loi 
N°98/004 d’orientation de l’éducation ; 04/04/1998). Dans l’article 11 de cette loi, nous retrouvons 
aussi que « l’Etat camerounais veille à la promotion du bilinguisme ». Cependant, quand le 
gouvernement indique qu’un bilinguisme équilibré est poursuivi, il parle en fait toujours d’un 
bilinguisme en français et en anglais (Maurer, 2010 : 89).  
Néanmoins, bien que les deux langues officielles d’instruction soient le français et l’anglais, 
nous retrouvons quelques projets expérimentaux au Cameroun dans lesquels la langue maternelle 
des élèves est utilisée comme langue d’instruction dans l’enseignement. Nous verrons de plus près 
dans ce chapitre un projet d’enseignement en langue maternelle dans la partie anglophone du pays. 
Cette étude de cas, nous montrera comment la réalisation d’un enseignement en langue maternelle 
est possible dans un pays fortement plurilingue. En même temps, elle nous apprendra aussi quelles 
sont les difficultés quant à sa réalisation.  
En analysant le projet camerounais anglophone, nous nous posons les questions suivantes : 
Quel est ce projet ? Pourquoi ce projet est-il exécuté ? Quels sont les résultats du projet ? Quels sont 
ses points forts et qu’est-ce qui reste à améliorer ? Ces questions nous aideront à répondre à la 
question principale de ce chapitre : Quelles leçons pouvons-nous tirer de ce projet camerounais 
anglophone pour un enseignement effectif d’une langue seconde ? Plus spécifiquement, cette langue 
seconde est une des langues officielles du pays, mais elle n’est pas la langue maternelle ou une des 
langues maternelles des élèves.  
 
3.2 The Kom Experimental Mother Tongue Education Pilot Project (KEPP)  
Le projet camerounais anglophone que nous analysons est le KEPP : The Kom Experimental Mother 
Tongue Education Pilot Project (= le projet expérimental d’essai d’un enseignement en langue 
maternelle, le kom). Ce projet est exécuté par la Société Internationale de Linguistique (SIL) qui fait 
des recherches linguistiques sur des langues moins connues (www.sil.org). La SIL exécute le KEPP 
depuis 2007 dans la division Boyo dans la province nord-ouest au Cameroun (Walter & Chuo, 2012a : 
2). Le peuple kom réside dans cette division et parle le kom. Cette langue est aussi la lingua franca  
de la province (Ethnologue 2014). Parce qu’il a le statut de lingua franca et parce qu’il est la langue 
maternelle des élèves koms, le kom a été choisi comme langue d’instruction.  
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Le KEPP n’est pas le premier projet visant à un enseignement en langue maternelle dans 
cette région. A la fin des années 80’ le PROPELCA20 dirigeait aussi un projet dans lequel la langue 
d’instruction était le kom. Ce projet a été exécuté pendant une quinzaine d’années dans environ 25 
écoles. Néanmoins, après 2001 cet enseignement en langue kom a disparu à cause d’un manque de 
responsables et à cause de la nouvelle politique éducative du gouvernement (Walter & Roth, 
2008:2).  
Quand les préparations pour le KEPP commençaient en 2006, les chercheurs de la SIL ont 
demandé aux autorités de leur permettre de donner un enseignement en langue maternelle pendant 
les six21  ans de l’école primaire22 (Walter & Chuo, 2013 : 3). Cependant, les autorités n’ont pas 
approuvé cette demande. Les chercheurs ont uniquement reçu la permission de donner un 
enseignement en kom pendant les trois premières années de l’école primaire.  Après ces années, 
l’enseignement doit se faire en anglais, la langue officielle (Walter & Chuo, 2013 : 3).23 Cette 
structure fait du KEPP un modèle de transition rapide. Skutnabb-Kangas (2000 : 593) indique que 
l’enseignement dans ces modèles est donné en langue maternelle pendant un à trois ans (dans notre 
cas donc trois ans). Après ces années, la transition est faite vers la langue seconde comme langue 
d’instruction (la langue officielle dans notre cas). Après cette transition la langue maternelle n’a plus 
de place dans l’enseignement. Comme nous l’avons vu au deuxième chapitre, ce modèle peut mener 
au bilinguisme soustractif ou au bilinguisme dominant. Le résultat est un bilinguisme soustractif 
quand la langue maternelle ne se développe plus après le moment de la transition de la langue 
d’instruction et quand elle n’est pas encore assez développée pour pouvoir servir comme base pour 
l’apprentissage de la langue seconde. Dans ces cas, ni la langue maternelle ni la langue seconde ne 
sont (bien) maitrisées par les locuteurs (Lambert (1974) cité dans Hamers, 1988 :92). Cependant, 
nous ne pensons pas qu’il y ait un risque du bilinguisme soustractif quant aux compétences orales en 
kom. Bien que le kom ne soit plus utilisé comme langue d’instruction après la troisième année, il 
continue d’être utilisé dans la vie quotidienne. Par contre, pour les compétences écrites en kom nous 
pensons qu’il y a bien un risque du bilinguisme soustractif. Les élèves n’apprennent ces compétences 
que pendant les trois premières années de l’école. Nous pensons que ces trois années ne suffiront 
pas pour développer des compétences pertinentes en kom si ces compétences ne sont pas 
maintenues. S’il y a des résultats pour des compétences écrites en kom pour les quatrième et/ou 
cinquième et/ou sixième années du projet, nous pourrions vérifier nos attentes. Néanmoins, nous 
                                                          
20
 Le PROPELCA (Projet de Recherche Opérationnelle pour l’Enseignement des Langues au Cameroun) a été 
développé par Prof. Maurice Tadadjeu et il a été soutenu par l’Université de Yaoundé, le ministère de 
l’éducation nationale (MINEDUC), le centre national d’éducation (CNE), le centre de recherches et d’études 
anthropologiques (CREA) et la société internationale de linguistique (SIL) (Trudell, 2004b : 101, 102). Le projet 
avait pour objectif de développer des langues camerounaises locales pour l’enseignement (Trudell, 2004b :102) 
et d’atteindre un « trilinguisme extensif ». Ce trilinguisme extensif implique l’apprentissage d’une langue 
camerounaise (L1 ou LN) à l’école primaire, l’apprentissage d’une langue officielle (le français ou l’anglais) et 
l’apprentissage d’une deuxième langue officielle ou une langue véhiculaire camerounaise au secondaire 
(Tadadjeu, 1985 : 91).  
21
 Les Grades 1-6 du système éducatif anglophone correspondent aux CP, CE1, CE2, CM1, CM2 et sixième du 
système éducatif francophone.  
22
 Les chercheurs du KEPP sont inspirés par l’étude de Thomas & Collier (1997, 2003) aux Etats-Unis. Dans cette 
étude longitudinale plus de 40.000 élèves étaient impliqués (Walter & Chuo, 2013 : 2). Les chercheurs ont 
constaté que les élèves non-anglophones atteignent un niveau moyen ou un niveau au-dessus du niveau 
moyen après avoir suivi un enseignement dans leur langue maternelle (language effect) (Walter & Roth, 2008 : 
1). Les chercheurs du KEPP voulaient exécuter un projet comparable pour examiner si un tel effet de langue 
existe aussi dans les pays en voie de développement (Walter & Roth, 2008 : 2). Cette étude, mais aussi d’autres 
études, conseillent un enseignement en langue maternelle pendant toute l’école primaire pour obtenir les 
meilleurs résultats possibles (e.g. Thomas & Collier, 1997 ; Lindholm-Leary, 2004 ; Cummins, 2005) (Walter & 
Trammell, 2009 : 6). 
23
 Les rapports annuels du KEPP ne nous donnent aucune explication quant à ce rejet de la part des autorités. 
Ils n’expliquent pas non plus pourquoi les chercheurs du KEPP ont néanmoins reçu la permission de donner un 
enseignement en kom pendant les trois premières années de l’école primaire.  
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n’avons pas ces résultats pour ces années. Quant aux compétences orales et écrites en anglais, nous 
pensons qu’il y a un risque du bilinguisme soustractif. Cummins (1979) et d’autres chercheurs ont 
montré qu’une personne doit apprendre une langue seconde pendant cinq à sept ans avant qu’elle 
ne puisse suivre un enseignement en cette langue seconde. En nous appuyant sur cette théorie, nous 
prédisons que les trois premières années pendant lesquelles l’anglais est appris comme langue 
seconde ne suffiront pas pour développer assez de compétences en anglais permettant aux élèves de 
suivre un enseignement en anglais. Les résultats des quatrième, cinquième et sixième années doivent 
montrer si ces attentes sont justifiées.   
L’autre forme de bilinguisme, le bilinguisme dominant, peut être le résultat d’un modèle de 
transition rapide quand la langue seconde est apprise au détriment de la langue maternelle. Cette 
situation se développe quand les compétences en langue maternelle ont servi de base pour le 
développement de la langue seconde. Cependant, la langue maternelle ne se développe plus au 
moment où les élèves apprennent la langue seconde (Skutnabb-Kangas, 2000 :579). Nous ne pensons 
pas que cette forme du bilinguisme sera le résultat obtenu dans le cas du KEPP. Comme nous l’avons 
indiqué, le kom continue d’être la langue de communication. Les compétences orales dans cette 
langue ne se perdent pas si l’anglais est appris à l’école. Il y a seulement le risque que les 
compétences écrites diminuent en kom quand elles ne sont plus développées à l’école.  
Dans la section suivante, nous analyserons des résultats des élèves des écoles du KEPP. Pour 
pouvoir déterminer la forme du bilinguisme dont il s’agit dans ces écoles à la fin de l’école primaire, il 
nous faut des résultats des tests anglais et des tests kom pour la dernière année. Ces résultats nous 
indiqueront le niveau atteint en anglais et en kom par les élèves du KEPP. Malheureusement nous 
n’avons que des résultats pour les compétences en anglais pour ces années. Pour cette raison, nous 
ne pourrons pas déterminer la forme du bilinguisme des élèves à la fin de l’école primaire en nous 
basant sur les résultats des tests.  
Le KEPP a commencé en 2007 dans douze écoles expérimentales. A côté de ces écoles 
expérimentales, les chercheurs ont sélectionné douze écoles standard dans lesquelles les 
enseignants continuent leur enseignement traditionnel. Ces écoles permettent une comparaison des 
résultats scolaires de leurs élèves avec ceux des élèves des écoles expérimentales. Les écoles 
standard et expérimentales sont comparables quant au type d’école (privé ou publique), quant au 
lieu (village éloigné, ville petite) et quant à leur taille (petite ou grande) (Walter & Chuo, 2013 : 4). 
Pendant cette première année scolaire (2007-2008) il y avait 325 élèves dans les écoles 
expérimentales et 336 élèves dans les écoles standard (Walter & Chuo, 2013 : 12). Dans les écoles 
expérimentales le kom est la langue d’instruction pendant les trois premières années. L’anglais est la 
langue d’instruction pendant les trois dernières années, comme il l’est pendant toutes les six années 
dans les écoles standard (Walter & Chuo, 2013 : 3). La différence en langue d’instruction n’est pas la 
seule différence entre les écoles expérimentales et les écoles standard. Les chercheurs du KEPP ont 
développé du matériel en langue maternelle pour les élèves ainsi que pour les enseignants des écoles 
expérimentales. Ils utilisent ce matériel pendant les trois premières années. Ce matériel est basé sur 
le curriculum des écoles standard, car les écoles expérimentales doivent enseigner les mêmes 
matières que les écoles standard (Walter & Roth, 2008 : 3). Ce matériel en kom se concentre surtout 
sur l’enseignement des compétences écrites, des mathématiques et de l’expression orale anglaise 
(Walter & Roth, 2008 : 14). Les compétences écrites concernent les compétences écrites en anglais 
et en kom (Walter & Roth, 2008 : 3). En plus, les enseignants des écoles expérimentales ont suivi des 
cours pour apprendre à enseigner à lire et à écrire en langue maternelle. Parfois, il était aussi 
nécessaire que les enseignants eux-mêmes apprennent à lire et à écrire dans leur langue maternelle 
(Walter & Roth, 2008 : 3).  
Dans la section suivante nous analyserons les résultats des tests scolaires. Nous les 
analyserons pour pouvoir déterminer l’influence de la langue d’instruction sur l’apprentissage de 
l’anglais.  
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3.3 Les résultats du KEPP pour des classes des troisième et quatrième années  
Les chercheurs du KEPP ont développé des tests pour les écoles expérimentales comme pour les 
écoles standard. Le contenu de ces tests vient directement des matériels utilisés dans l’enseignement 
(Walter & Chuo, 2013 : 5). Les deux premières années, les chercheurs testent les compétences en 
anglais des élèves des écoles standard et ils testent les compétences en kom des élèves des écoles 
expérimentales. Seulement les tests de mathématiques et les tests de compétences orales en anglais 
sont identiques pour les deux types d’écoles (Walter & Trammell, 2009 : 9). Les résultats des tests de 
compétences écrites ne nous montrent rien sur les compétences écrites en anglais de la part des 
élèves des écoles expérimentales. Par conséquent, nous ne pouvons pas tirer de conclusions de ces 
résultats quant à l’apprentissage de l’anglais. Par contre, nous pouvons utiliser les résultats des tests 
de la troisième année. Walter et Trammell (2010 :9) indiquent que les tests de compétences écrites 
en anglais et de mathématiques de cette année sont identiques pour les écoles standard comme 
pour les écoles expérimentales. Les élèves des écoles expérimentales ont en plus fait des tests de 
compétences écrites en kom pour déterminer leurs compétences écrites en kom. Walter et Trammell 
(2010 :2) indiquent qu’ils n’ont pas testé les compétences orales en anglais dans les deux types 
d’écoles, parce que les tests de compétences écrites en anglais et les tests de mathématiques étaient 
déjà entièrement en anglais. Nous analyserons les résultats de ces tests pour les années 2010 et 
2011. Parce que les élèves des deux types d’écoles ont fait les mêmes tests, nous pouvons les 
comparer. Y-a-t-il des différences dans leurs résultats ? Pourquoi y-a-t-il ces différences ? Les tests 
des quatrième, cinquième et sixième années sont les mêmes pour les écoles expérimentales comme 
pour les écoles standard (Walter & Chuo, 2013 : 5). Après la troisième année, la langue d’instruction 
devient l’anglais dans toutes les écoles. Les tests que les élèves font pendant les trois dernières 
années ne testent que les compétences en anglais et en mathématiques. Les résultats des tests de la 
quatrième année nous aiderons à déterminer les compétences en anglais aussi bien de la part des 
élèves qui viennent des écoles expérimentales que de la part des élèves des écoles standard. Cette 
quatrième année est particulièrement intéressante, car elle est la première année pendant laquelle 
la langue seconde est la langue d’instruction dans toutes les écoles. Les résultats de la quatrième 
année en comparaison avec ceux de la troisième année, nous aideront à déterminer l’influence 
possible du choix de la langue d’instruction pour l’apprentissage de l’anglais. Nous analyserons les 
résultats des élèves de la première cohorte du KEPP, c’est-à-dire, les résultats des élèves des classes 
3 (2010) et 4 (2011).  
Nous n’examinerons pas les résultats des tests des cinquième et sixième années. Nous avons les 
résultats pour les années 2012 (classe 5) et 2013 (classes 5 et 6). Cependant, les chercheurs (Walter 
& Chuo, 2012a : 21) indiquent que la composition des classes 5 (2012) est très différente des classes 
3 (2010).24 Il est à remarquer que les chercheurs indiquent pour la classe 4 (2011) que sa composition 
ne diffère presque pas de sa composition en 2010 (classe 3) (Walter & Chuo, 2012a :14). 
Apparemment, le grand changement dans la composition des classes a eu lieu après la quatrième 
année. A notre avis, nous ne pouvons pas comparer les résultats des classes 5 et 6 avec ceux des 
classes 3 et 4, à cause de ce grand changement de la composition des classes. En plus, bien que nous 
pensons qu’une comparaison entre les résultats des tests des différentes classes est possible, nous 
ne pouvons pas les comparer avec la classe 6. Les tests de la classe 6 (2013) se composent des sujets 
du curriculum des classes 4, 5 et 6 (Walter & Chuo, 2013 : 25). Pour cette raison, une comparaison 
valable avec les résultats des tests des autres classes n’est pas possible.  
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 En 2010, il y a 247 élèves dans le Grade 3 des écoles expérimentales. En 2012, par contre, les élèves qui ont 
suivi un enseignement en langue maternelle pendant les trois premières années, ne comptent pas plus que 163 
dans le Grade 5. Les changements dans la composition des classes sont dus à la préférence des parents pour les 
écoles qui sont considérées de bonne qualité quant au niveau d’enseignement. Les déménagements multiples 
à cause du travail des parents sont aussi une raison pour les changements (Walter & Chuo, 2012a :21). Nous 
remarquons, en plus, que le nombre des élèves des écoles expérimentales est fixé dès la première année. Ce 
nombre ne peut que se diminuer dans les cas dans lesquels les élèves abandonnent les écoles expérimentales. 
Il n’est pas possible d’entrer dans les écoles expérimentales que dans le Grade 1 Walter & Chuo, 2013 :12).  
24 
 
Dans le tableau 1 ci-dessous nous retrouvons les langues d’instruction et les langues des tests 
dans les écoles standard et expérimentales par classe et par section. 
 
 Le programme standard 
(Standard Program) 
Le programme expérimental 
(Experimental Program) 
 Langue 
d’instruction 
Langue du 
test  
Langue 
d’instruction 
Langue du test 
Classe 1 
    Compétences écrites  
    Mathématiques  
    L’anglais oral  
 
Anglais 
Anglais 
Anglais  
 
Anglais 
Anglais 
Anglais 
 
Kom 
Kom 
Anglais  
 
Kom 
Kom 
Anglais  
Classe 2 
    Compétences écrites 
    Mathématiques  
    L’anglais oral  
 
Anglais 
Anglais 
Anglais 
 
Anglais 
Anglais 
Anglais 
 
Kom 
Kom 
Anglais 
 
Kom 
Kom 
Anglais  
Classe 3 
    Compétences écrites 
    Mathématiques  
 
Anglais 
Anglais 
 
Anglais 
Anglais 
 
Kom 
Kom 
 
Kom et anglais 
Kom 
Classes 4, 5 and 6  
    Compétences écrites 
    Mathématiques  
 
Anglais 
Anglais 
 
Anglais 
Anglais 
 
Anglais 
Anglais 
 
Anglais 
Anglais 
 
Tableau 1. Les langues d’instruction et les langues utilisées dans les tests pour les écoles standard et 
les écoles expérimentales du KEPP. (Walter & Chuo, 2011 : 5) 
 
Maintenant nous analysons les résultats des classes 3 (2010 et 2011) et 4 (2011). Malheureusement 
nous n’avons pas les résultats des classes 3 et 4 pour d’autres années. Nous aurions pu demander 
aux chercheurs du KEPP de nous fournir les résultats des classes 3 et 4 pour 2012 et 201325. 
Cependant, même si nous avions ces résultats, nous ne pourrions pas en tirer de conclusions quant à 
l’apprentissage de l’anglais. A côté de ces résultats, nous aurions aussi besoin d’informations 
supplémentaires quant aux compostions des classes,  aux contenus des tests et à d’autres facteurs. 
Ces informations supplémentaires nous ont été données pour les classes 3 (2010 et 2011) et 4 
(2011), mais les rapports ne nous les fournissent pas pour les classes 3 et 4 des années 2012 et 2013.  
Nous analysons d’abord les résultats des tests de la classe 3 pour les années 2010 et 2011. 
Walter et Trammell (2010 : 9) décrivent le contenu de ces tests. Les tests d’anglais et de 
mathématiques26 de cette classe sont les mêmes pour les élèves des écoles expérimentales que pour 
les écoles standard.  Les tests d’anglais contrôlent les connaissances de la grammaire anglaise,  la 
reconnaissance des mots et la compréhension écrite. Les élèves des écoles expérimentales font aussi 
un test de connaissances de la grammaire du kom et de la compréhension écrite en kom. Parce que 
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 Il n’y a pas de résultats de la classe 3 pour la période avant 2010 ni des résultats de la classe 4 pour la période 
2011, vu que le projet n’a commencé qu’en 2007.  
26
 Nous ne discuterons pas les résultats de mathématiques, car nous nous concentrons sur l’apprentissage de 
l’anglais. Nous faisons une seule remarque quant aux mathématiques. Dans les rapports du KEPP, les 
chercheurs indiquent que les élèves des écoles expérimentales ont des résultats plus élevés que les élèves des 
écoles standard. Ils attribuent cette différence au fait que les élèves des écoles expérimentales peuvent suivre 
l’enseignement de mathématiques parce que les enseignants utilisent leur langue maternelle. Les élèves des 
écoles standard, par contre, n’arrivent pas à suivre l’enseignement donné en anglais (Walter & Chuo, 2011 : 18 
entre autre). De plus, les chercheurs remarquent que le niveau de mathématiques n’est en général pas très 
élevé (ni dans les écoles standard, ni dans les écoles expérimentales) (Walter & Chuo, 2013 :19). Cette 
observation confirme les résultats d’une recherche faite par Walters en 2007. Il remarque dans cette recherche 
que le niveau en mathématiques des élèves camerounais n’est pas élevé (Walter, 2007).  
25 
 
les tests de compétences en anglais et les tests de mathématiques sont entièrement en anglais, les 
compétences orales en anglais ne sont pas testées (Walter & Trammell, 2010 : 2). Le contenu de ces 
tests vient du curriculum de la classe 3. Dans les tableaux 2 et 3, nous retrouvons les résultats des 
tests répartis dans trois colonnes différentes. Les résultats de la première colonne indiquent le 
niveau en anglais des élèves des écoles standard. Les résultats de la deuxième colonne indiquent le 
niveau en anglais des élèves des écoles expérimentales. Ces élèves ont d’abord appris à lire en kom 
par un enseignement en kom. Les résultats de la quatrième  colonne indiquent le niveau en kom des 
élèves des écoles expérimentales.  
Ces trois colonnes permettent Walter et Trammell (2010 : 10) de faire les deux comparaisons 
suivantes. Tout d’abord, ils comparent les compétences écrites anglaises entre les écoles standard et 
les écoles expérimentales. Ensuite, ils comparent  les compétences écrites anglaises et celles en kom 
des élèves des écoles expérimentales. Par ces comparaisons, Walter et Trammell (2010) veulent 
déterminer le rôle que la langue d’instruction joue dans l’apprentissage de l’anglais. La première 
comparaison doit montrer l’influence possible de la langue d’instruction sur l’apprentissage de 
l’anglais. La deuxième comparaison doit montrer le rôle que jouent  les compétences développées en 
langue maternelle dans l’apprentissage d’une langue seconde.  
 
 Enseignement 
en anglais  
(N=314)  
Enseignement 
en kom  
(N=225)  
Gain (%)  Enseignement 
en kom 
(N=225)  
 Test en anglais  Test en anglais  Test en kom  
Compétences écrites 19.9  40.6 104.0 65.6 
 Grammaire  25.2 44.1 75.0 65.2 
 Compréhension 
écrite  
17.4 39.6 128 66.4 
Mathématiques  21.8 49.5 127.0 * 
Total (Overall) 27  20.6 43.8 113.0 * 
 
Tableau 2. La comparaison des scores des élèves de la troisième classe dans les trois modes de test 
différents (2010). (Walter & Trammell, 2010 : 9 (pour les scores de mathématiques) ; 10)28 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
27
 Le component Overall représente un score composé des sections multiples au lieu de scores des matières 
individuelles. (Walter & Roth, 2008 : 6) Nous ne donnons pas de commentaire sur cet élément. Ce chiffre 
incorpore aussi les résultats pour les tests de maths. Pour cette raison il ne nous aidera pas à déterminer le 
développement de l’apprentissage de l’anglais.  
28
 Gain ( %) ou profit : ce pourcentage reflète l’augmentation en efficacité pour les élèves du KEPP 
(enseignement en kom) en comparaison avec les élèves des écoles standard (enseignement en anglais). Dans 
ce cas-ci les écoles standard sont considérées comme le programme ‘normal’ ou le programme par défaut 
(Walter & Chuo, 2013 :7).  
Calcul du gain : (enseignement en kom-enseignement en anglais) : 1% du score d’enseignement en anglais = X%  
Les chiffres dans les colonnes « enseignement en anglais » et « enseignement en kom » représentent le 
pourcentage (de 100). Ces chiffres sont calculés en divisant le mean raw score par le nombre total des points 
possibles. Après on le multiple par 100. Le mean raw score est le score obtenu dans le test. (Walter & Roth, 
2008 :6).  
Calcul du pourcentage : (mean raw score / nombre total des points possibles) x 100% = X%.  
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 Enseignement 
en anglais  
(N=344)  
Enseignement 
en kom  
(N=231)  
Gain (%)  Enseignement 
en kom 
(N=231)  
 Test en anglais  Test en anglais  Test en kom  
Compétences écrites 24.2 41.1 69.8 66.4 
 Grammaire  27.4 42.1 53.6 65.8 
 Reconnaissance 
des mots  
21.0 41.4 97.1 *  
 Compréhension 
écrite  
23.2 39.6 70.7 67.9 
Mathématiques  21.0 41.7 96.7 * 
Total 29  23.0 41.3 79.6 * 
 
Tableau 3. La comparaison des scores des élèves de la troisième classe dans les trois modes de test 
différents (2011). (Walter & Trammell, 2011 : 18, 19)  
 
Nous examinons d’abord les résultats des tests d’anglais. Nous constatons que les élèves des écoles 
expérimentales ont des résultats plus élevés que les élèves des écoles standard. Nous voyons que le 
gain en 2010 est de 104.0% et celui en 2011 est de 69.8%. Comme nous l’avons indiqué, les tests sont 
les mêmes pour les deux types d’écoles. Pour cette raison, Walter et Trammell (2010 :13) et Walter 
et Chuo (2011 :17) attribuent ces différences à la langue d’instruction. Bien sûr, d’autres facteurs 
peuvent aussi influencer les résultats. Nous pouvons penser aux enseignants différents qui ont tous 
des niveaux différents. Malheureusement, les rapports ne nous donnent pas d’informations quant à 
ce facteur. Par conséquent, nous ne pouvons pas en tenir compte. La différence principale entre les 
écoles expérimentales et les écoles standard est la langue d’instruction. Nous nous appuyons donc 
sur cette donnée pour expliquer les différences dans les résultats. Les résultats de la troisième classe 
montrent que l’utilisation du kom comme langue d’instruction produit de meilleurs résultats que 
l’utilisation de l’anglais comme langue d’instruction. Nous pouvons penser qu’il est plus facile pour 
les enseignants d’enseigner dans leur langue maternelle qu’en anglais, qui est pour eux également 
une langue seconde. En outre, nous pouvons également nous imaginer que les élèves apprennent 
plus facilement des compétences écrites par l’intermédiaire de leur langue maternelle, que par 
l’intermédiaire d’une langue seconde. Même s’ils apprennent des compétences écrites d’une autre 
langue, ils les apprennent plus facilement par l’intermédiaire de leur langue maternelle que par 
l’intermédiaire d’une langue seconde. Les différences dans les résultats nous montrent l’importance 
et l’influence de la langue d’instruction. Nous sommes d’avis qu’un enseignement qui se fait en 
langue maternelle, engendre un apprentissage plus vite de la langue seconde et un niveau plus élevé 
dans cette langue qu’un enseignement qui se fait en cette langue seconde.  
 Nous remarquons que le gain en 2010 (104%) est plus élevé que celui en 2011 (69.8%). Les 
résultats des élèves des écoles expérimentales sont les mêmes en 2011 que ceux en 2010. 
Néanmoins, les résultats des élèves des écoles standard sont mieux en 2011 (24.2%) que ceux en 
2010 (19.9%). Ce score plus élevé explique la diminution du gain entre 2010 et 2011.   
Ensuite, nous analysons les résultats des tests de kom. Il y a une différence de 25 points de 
pourcentage (2010) et de 25.3 points de pourcentage (2011)30 dans les résultats des élèves des 
écoles expérimentales pour les tests de kom en comparaison avec leurs résultats des tests anglais. 
Nous nous rendons compte que les résultats de ces tests indiquent uniquement les compétences 
respectives en anglais et en kom. Une comparaison entre les résultats en tant que tels n’est pas 
possible. Cependant, la grande différence entre les compétences en kom et en anglais nous fournit 
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 Voire note 26.  
30
 Notre calcul. La différence entre les résultats des tests en kom et ceux en anglais, faits par les élèves des 
écoles expérimentales. 2010 : 40.6% vs 65.6%. 2011 : 41.1% vs 66.4%.  
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des informations sur les compétences écrites des élèves en général et sur le rôle de la langue 
d’instruction dans ces apprentissages. Quand les résultats des compétences en kom s’équilibrent 
autour de 65%, nous pouvons conclure que les élèves ont développé des compétences écrites dans 
leur langue maternelle. Cependant, quand les résultats des compétences en anglais ne se situent 
qu’autour de 42%, nous pouvons nous demander pourquoi il y a une si grande différence entre les 
compétences écrites en kom et celles en anglais. Notre opinion est que le problème ne se trouve pas 
dans une non-maîtrise des compétences écrites en général (voir le pourcentage pour les 
compétences écrites en kom), mais plutôt dans une non-maîtrise de l’anglais. Quand nous 
comparons les résultats des tests kom des élèves des écoles expérimentales avec ceux des élèves des 
écoles standard pour les tests anglais, nous constatons une différence encore plus grande. Il y a une 
différence de 45% en 2010 (19.9% vs. 65.6%) et il y a une différence de 42% en 2011 (24.2% vs. 
66.4%). Nous pensons que les compétences en anglais des élèves des écoles standard sont très 
faibles à cause d’un manque de connaissances de base écrites en langue maternelle.  
Comme nous l’avons vu au deuxième chapitre, les compétences en langue maternelle 
doivent servir de base pour atteindre le meilleur développement possible des compétences en 
langue seconde. Si les compétences en langue maternelle ne sont pas (bien) développées, les élèves 
n’arrivent (souvent) pas à atteindre des compétences suffisantes en langue seconde (Cummins, 
1979 :230). Quand nous examinons les résultats dans les tableaux 2 et 3, nous pouvons dire qu’ils 
confirment cette théorie. Les élèves des écoles expérimentales ont bien développé leurs 
compétences en kom. De plus, leurs compétences en langue seconde sont meilleures que celles des 
élèves des écoles standard.  
Les résultats de ces tests amènent les chercheurs Walter et Trammell (2010 :10) et Walter et 
Chuo (2011 : 20) aux trois conclusions suivantes, bien qu’ils estiment avoir besoin de données 
complémentaires pour les confirmer. Premièrement, les résultats indiquent que les élèves des écoles 
expérimentales apprennent plus que les élèves des écoles standard. Deuxièmement, bien que les 
élèves des écoles expérimentales suivent un enseignement en kom, ils n’ont pas des résultats 
inférieurs aux élèves des écoles standard. Troisièmement, les résultats favorisent l’idée que les 
compétences écrites sont supérieures quand la langue testée est la langue maternelle des élèves.  
Nous analyserons maintenant les résultats de la quatrième classe de 2011 (Tableau 4). Ces 
résultats sont les premiers des élèves qui ont suivi un enseignement en langue maternelle pendant 
trois ans. Maintenant ils reçoivent aussi un enseignement qui se fait uniquement en anglais, comme 
les élèves des écoles standard. Les deux types d’écoles font les mêmes tests. Nous examinons les 
résultats des tests de compétences écrites. D’abord nous analysons les résultats de la classe 4 (2011). 
Ensuite, nous examinons les résultats de la classe 3 (2010) et de la classe 4 (2011). Selon Walter et 
Chuo (2011 : 28) la composition de ces classes est presque la même. Pour cette raison, nous pouvons 
examiner le développement en compétences des élèves de ces classes.  
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 Ecoles standard  
(N=361)  
Ecoles expérimentales  
(N=204)  
Gain (%)  
Compétences écrites en anglais 28.1 38.7 37.7 
 Compréhension des 
faits 
32.5 46.4 42.8 
 Compréhension 
holistique  
28.5 42.4 48.8 
 Conceptualisation 24.1 30.6 27.0 
 Connaissance de mots 25.2 24.5 -2.8 
 Ponctuation  22.6 46.1 104.0 
 Grammaire 1 
(le comparatif)  
35.6 49.8 40.0 
 Grammaire 2 
(le temps/l’aspect)  
33.4 40.8 22.2 
Mathématiques  27.3 40.1 46.9 
Total 31  27.6 39.5 43.1 
 
Tableau 4. Les résultats de la quatrième classe (2011). (Walter & Chuo, 2011 : 29) 
 
Premièrement, nous analysons les résultats en compétences écrites des élèves des écoles standard. 
Nous voyons qu’ils ont des scores autour de 30%. Les auteurs remarquent (Walter & Chuo, 2011 : 29) 
que les scores de 20-30% peuvent être considérés comme des résultats qui sont dus au hasard. En 
même temps nous constatons que les items « la compréhension des faits » et « les grammaires 1 et 
2 » obtiennent les scores les plus élevés. Les résultats des élèves des écoles expérimentales sont très 
divers. A côté des scores de plus de 40%, apparaissent également des scores bas pour la 
conceptualisation et la connaissance de mots. Cependant, leurs résultats sont meilleurs que ceux des 
élèves des écoles standard, tandis que les élèves des écoles expérimentales n’ont reçu un 
enseignement en anglais que pendant un an. Les scores de plus de 45% permettent aux auteurs 
(Walter & Chuo, 2011 : 30) de suggérer que les élèves des écoles expérimentales ont appris, par la 
lecture en kom, comment ils doivent aborder des textes. Apparemment les élèves des écoles 
standard n’ont pas appris ces stratégies par l’apprentissage de la lecture en anglais par 
l’intermédiaire de l’anglais. Il est à noter, en outre, la connaissance restreinte des mots anglais de la 
part des deux types d’écoles (25.2% et 24.5%). Nous pouvons  nous imaginer qu’un vocabulaire 
restreint en anglais ne favorise pas les compétences de lecture.  
Deuxièmement, nous examinons les résultats des compétences écrites de la classe 3 (2010) 
en comparaison avec celles de la classe 4 (2011) (Tableau 5). Nous nous rendons bien compte qu’il ne 
s’agit que d’une année. Cependant, les résultats sont les résultats de 24 écoles au total, lesquels 
comportent 539 élèves (2010) et 565 élèves (2011). Pour cette raison nous pensons que nous 
pouvons les utiliser pour déterminer l’influence d’un enseignement en langue maternelle et d’un 
enseignement dans une langue seconde sur l’apprentissage d’une langue seconde, dans ce cas-ci 
l’anglais.  
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 Voire note 26.  
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 Classe 3 (2010)  Classe 4 (2011)  
 Ecoles 
standard 
(N=314) 
Ecoles 
expérimentales 
(N=225)  
Gain (%)  Ecoles 
standard 
(N=361) 
Ecoles 
expérimentales 
(N=204) 
Gain (%) 
Compétences 
écrites en anglais 
19.9 40.6 104.0 28.1 38.7 37.7  
 
Tableau 5. Les résultats en compétences écrites en anglais des classes 3 (2010) et 4 (2011).  
(Walter & Trammell, 2010 : 10 ; Walter & Chuo, 2011 : 29) 
 
Nous voyons que les résultats en compétences écrites des élèves des écoles standard connaissent 
une augmentation de +9 points de pourcentage. Après quatre ans d’enseignement en anglais, y-a-t-il 
maintenant une progression dans l’apprentissage ? Bien qu’il y ait une augmentation, ce niveau ne 
dépasse pas non plus un niveau de résultats dus au hasard. Les résultats des élèves des écoles 
expérimentales diminuent de 2 points de pourcentage. A notre avis cette différence est négligeable. 
Cependant, la différence entre les résultats des compétences écrites en anglais (40.6% en 2010 et 
38.7% en 2011) reste grande avec les compétences en kom32 (66.4% en 2010). Pour l’année 2011 de 
la classe 4, nous ne constatons pas une influence négative de l’enseignement en anglais pour les 
élèves des écoles expérimentales. Leurs résultats des compétences écrites en anglais sont de 40.6% 
(2010) et de 38.7% (2011). Apparemment les compétences développées par l’enseignement en kom 
sont suffisantes pour aider les élèves à suivre un enseignement en anglais. Pour pouvoir déterminer 
si les compétences développées par l’enseignement en kom sont suffisantes pour maintenir ce 
niveau dans l’enseignement en anglais, nous avons besoin des résultats des cinquièmes et sixièmes 
classes. Si la composition des classes reste la même et que les items des tests sont comparables selon 
le niveau des classes, ces résultats pourraient démontrer l’influence durable de l’enseignement en 
kom.33 Les auteurs eux-mêmes (Walter & Chuo, 2011 : 32) prédisent que les résultats diminueront. 
Des recherches différentes34 quant aux modèles de transition rapide ont notamment montré que les 
résultats régressent quand les élèves ne se trouvent plus dans un enseignement en langue 
maternelle.  
 Quand nous comparons les résultats des élèves des écoles standard avec ceux des élèves des 
écoles expérimentales, nous constatons un grand changement entre 2010 et 2011. Les écoles 
expérimentales connaissant un gain de 104.0% pour l’année 2010, tandis que celui de 2011 n’est que 
de 37.7%. L’augmentation des résultats des élèves des écoles standard est responsable pour cette 
diminution du gain. Les résultats des élèves des écoles expérimentales ne changent presque pas en 
2010 et en 2011. Pourquoi y a-t-il une augmentation tellement importante entre 2010 et 2011 dans 
les résultats des élèves des écoles standard ? Nous trouvons une explication possible de cette 
augmentation dans la conclusion des recherches différentes de l’UNESCO et de la Banque mondiale. 
La conclusion est qu’en Afrique, les compétences écrites en langue officielle ne se développent 
qu’après quatre à cinq ans d’enseignement en cette langue (Walter, 2008 :10). L’enseignement 
donné en langue officielle débouche maintenant peut-être sur des meilleurs résultats. Cependant, 
quand la langue d’instruction est la langue maternelle des élèves, les compétences écrites sont bien 
développées déjà à la fin de la troisième année (Walter, 2012 :23), comme nous l’avons vu dans les 
tableaux 2 et 3.  
 
                                                          
32
 Les résultats des tests de compétences en kom ne concernent que la troisième classe. Dès la quatrième 
classe, les tests ne testent que les compétences en anglais. (Voir « Tableau 1 » (p.24)). 
33
 Les classes desquelles nous avons les résultats des tests, ne sont pas aptes à cette comparaison. Ses 
compositions sont changées à travers les années (Walter& Chuo, 2012 :21) et les items de leurs tests ne sont 
pas comparables quant au contenu des tests (Walter & Chuo, 2013 :25). Peut-être que des classes d’autres 
années y seront aptes. 
34
 E.g. Skutnabb-Kangas (2000), Thomas & Collier (2002) et Alidou et al. (2006). 
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3.4 Conclusion  
Quelles leçons pouvons-nous tirer du KEPP pour un enseignement effectif d’une langue seconde ?  
Nous nous sommes posé cette question essentielle au début de ce chapitre. Pour pouvoir donner 
une réponse à cette question, nous avons expliqué quel est le projet KEPP et nous avons analysé les 
résultats des différentes années. Nous nous sommes concentrée sur les classes 3 et 4 pour 
déterminer l’influence possible de la transition de la langue d’instruction. Dans les écoles 
expérimentales du KEPP, la langue maternelle est la langue d’instruction jusqu’à la quatrième année. 
Dès la quatrième année, la langue d’instruction est l’anglais aussi bien dans les écoles standard que 
dans les écoles expérimentales.  
Les résultats de la classe 3 nous ont permis de conclure que l’enseignement en langue 
maternelle n’a pas de conséquences négatives pour l’apprentissage de l’anglais, la langue officielle. 
Au contraire, les résultats des élèves des écoles expérimentales sont meilleurs concernant les 
compétences en anglais que ceux des élèves des écoles standard. Cependant, les compétences en 
anglais des élèves des écoles expérimentales ne sont pas aussi développées que leurs compétences 
en langue maternelle. Nous sommes d’avis que les compétences en anglais ont besoin de plus de 
temps pour pouvoir se développer dans une mesure comparable aux compétences en langue 
maternelle. Cela est logique quand nous nous rappelons que l’anglais est une langue seconde pour la 
grande majorité des élèves camerounais.  Les résultats de la classe 4 nous ont amenées à conclure 
que l’enseignement en anglais ne gêne pas (encore) l’apprentissage de l’anglais des élèves des écoles 
expérimentales. Néanmoins, les résultats en ce qui concerne les compétences en anglais, ne sont pas 
ceux d’un niveau très élevé. Les trois années d’enseignement en langue maternelle, ne sont-elles pas 
suffisantes pour développer les compétences avec lesquelles les élèves puissent suivre un 
enseignement qui se fait en langue seconde ? En ce qui concerne les élèves des écoles standard de la 
classe 4, ils montrent même une progression en compétences en anglais. Les résultats d’autres 
années sont nécessaires pour pouvoir déterminer le développement scolaire des élèves des écoles 
expérimentales et celui des élèves des écoles standard.  
Dans le chapitre suivant, nous examinerons un projet d’enseignement en langue maternelle 
et en langue officielle au Burkina Faso. Contrairement au KEPP, au Burkina Faso la langue maternelle 
est une des langues d’instruction pendant toute l’école primaire. Quelle est l’influence du maintien 
de la langue maternelle comme langue d’instruction sur l’apprentissage de la langue officielle ? 
L’enseignement donné dans le projet au Burkina Faso débouche-t-il sur un niveau plus élevé quant à 
la langue officielle que l’enseignement du projet KEPP au Cameroun ?  
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Chapitre 4 
Le projet du « continuum d’éducation de base multilingue »  au Burkina Faso  
 
4.1 Introduction  
« Les langues d’instruction seront le français et les langues nationales » (République du Burkina Faso, 
1996 : Loi 013/96/ADP portant Loi d’Orientation de l’Education Art. 4). Cet article de loi permet 
officiellement l’emploi des langues nationales comme langue d’instruction à côté du français au 
Burkina Faso. Le français est la langue officielle du pays, mais nous comptons également une 
soixantaine de langues nationales (Ilboudo, 2010 : 27). Parmi elles, le mooré, le jula et le fulfulde sont 
les trois langues qui possèdentt le nombre de locuteurs le plus élevé. Environ la moitié des 
Burkinabés parle le mooré. Aussi cette langue a-t-elle le statut de lingua franca dans le pays 
(CONFEMEN & MEBA, 2009 : 17; Nikièma & Iboudo, 2012 : 197).  
Dans ce chapitre, nous examinerons un projet qui a pour but de promouvoir aussi bien 
l’utilisation des langues nationales que celle du français comme langues d’instruction. Ce projet 
s’intitule le « Continuum d’Education de Base Multilingue (CEBAM) » (Nikièma & Ilboudo, 2012 :202). 
Nous avons choisi d’analyser ce projet pour trois raisons. Premièrement, ce projet nous servira 
d’exemple concret d’enseignement bilingue. Nous pourrons observer si l’enseignement d’une langue 
seconde par l’intermédiaire de la langue maternelle est plus efficace qu’un enseignement qui se fait 
exclusivement dans la langue seconde. Deuxièmement, nous nous intéresserons en particulier à des 
contextes plurilingues en Afrique. Comme le projet KEPP, le projet CEBAM se déroule également en 
plein milieu africain plurilingue. Troisièmement, dans le modèle éducatif du projet CEBAM les deux 
langues d’instruction sont maintenues pendant toute la période scolaire. Nous nous attendons à ce 
que l’apprentissage de la langue seconde soit favorisé par cet enseignement qui se fait partiellement 
en langue maternelle. Comme nous l’avons vu dans le deuxième chapitre, les compétences 
développées en langue maternelle déterminent le niveau possible de ces compétences dans la 
langue seconde (Cummins, 1979 :230). Nous examinerons dans ce chapitre la façon dont ce modèle 
éducatif est appliqué au Burkina Faso.  
En examinant le projet, nous nous posons les questions suivantes : d’abord, en quoi consiste 
le projet CEBAM ? Traoré et al. (2008 :217) mentionnent que les écoles du projet sont appelées des 
« écoles bilingues », parce qu’une langue nationale et le français y sont utilisés comme langues 
d’instruction. A côté de ces écoles, il y a les « écoles unilingues » ou des « écoles traditionnelles » 
dans lesquelles les enseignants n’utilisent que le français comme langue d’instruction. Quels sont les 
résultats des écoles bilingues et quelles conclusions pourrions-nous tirer en comparant les résultats 
des écoles bilingues du projet avec les résultats des écoles unilingues ? Et finalement, quelles sont les 
leçons que nous pouvons tirer de ce projet pour pouvoir réaliser un enseignement efficace d’une 
langue seconde ? Au Burkina Faso nous avons une situation dans laquelle la langue officielle du pays 
et la langue d’instruction sont les mêmes. Cependant, cette langue n’est pas la langue maternelle de 
la majorité des élèves.  Par conséquent les élèves se voient confrontés à un apprentissage d’une 
langue seconde.  
 
4.2 Le projet CEBAM au Burkina Faso  
Au début des années 1990, l’Oeuvre suisse d’entraide ouvrière (OSEO) a développé une méthode 
pour apprendre le français par l’intermédiaire d’une langue nationale. Cette méthode ALFAA 
(Apprentissage de la Langue Française à partir des Acquis de l’Alphabétisation) (UNESCO, 2008 : vii), 
était destinée aux adultes. Une organisation des agriculteurs a demandé à l’OSEO d’enseigner le 
français à ses membres qui avaient déjà des compétences écrites en langue nationale (le mooré). Ces 
compétences en langue nationale étaient censées les aider à apprendre le français (Ilboudo, 
2010 :41, 42). Bien que cette méthode soit d’abord destinée aux adultes, après quelques temps les 
enfants de neuf à quatorze ans qui n’allaient plus à l’école ont commencé à recevoir eux aussi cet 
enseignement. En peu de temps, les participants atteignaient le niveau CM1 et CM2 de l’école 
primaire (UNESCO, 2008 : 41, 42). Inspirées par ce développement, quelques organisations non-
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gouvernementales ( ONG)35 ont développé des programmes pour un enseignement bilingue à l’école 
primaire (Nikièma & Ilboudo, 2012 : 200). Les initiateurs de ces programmes voulaient employer la 
langue nationale36 de la région comme langue d’instruction à côté du français. Ils pensaient que 
l’emploi d’une langue nationale facilitait l’apprentissage du français, comme il l’avait fait dans les 
méthodes ALFAA (UNESCO, 2008 :116). En offrant aux élèves burkinabés un enseignement qui se fait 
aussi bien en langue nationale qu’en français, l’apprentissage devait se dérouler plus facilement. Et, 
par conséquent, l’échec scolaire devrait se réduire suite à cet apprentissage efficace (Maurer, 
2010 :21). Dans la section 4.3, nous analyserons les résultats scolaires des écoles bilingues pour voir 
si ce but a été atteint. Ce projet d’enseignement bilingue a été exécuté à partir de 1994 par l’OSEO et 
le Ministère de l’enseignement de base et de l’alphabétisation (MEBA). En 2003, ce projet serait 
baptisé « Continuum d’Education de Base Multilingue (CEBAM) » (Ilboudo, 2010 : 11 ; Maurer, 2010 : 
36). Il s’agit d’un continuum parce que le CEBAM comprend trois niveaux scolaires : les espaces 
d’éveil éducatif, l’école primaire bilingue et les collèges multilingues spécifiques (Traoré et al., 
2008 :216). Dans le tableau 1, nous retrouvons les âges scolaires, la durée et les langues d’instruction 
de ces trois niveaux. Nous mentionnerons brièvement les premiers et les troisièmes niveaux, mais 
nous concentrerons spécifiquement sur le deuxième niveau. Dans la section 4.3, nous analyserons les 
résultats scolaires de ce deuxième niveau pour pouvoir déterminer l’efficacité de l’enseignement des 
écoles CEBAM en comparaison avec les écoles unilingues. 
 
Niveau scolaire  Les espaces 
d’éveil éducatif   
 
L’école primaire bilingue  Collèges multilingues 
spécifiques (CMS)  
Âge scolaire  3 – 6 ans  7 -  12 ans (avant 2009)  
6 – 11 ans (depuis 2009) 
13 – 19 ans (avant 2009)  
12 – 18 ans (depuis 2009)  
Durée  3 ans 5 ans (pour ceux de 6-8 ans)  
4 ans (pour ceux de 9-14 
ans)37 
6 ans  
Langue(s) 
d’instruction 
La langue 
nationale  
La langue nationale et le 
français 
Le français et la langue 
nationale  
 
Tableau 1. Les niveaux du continuum d’éducation de base multilingue. (CONFEMEN & MEBA, 2009 : 
19, 20 (pour les âges scolaires); Nikièma & Ilboudo, 2012 : 201, 204, 205)  
 
Le premier niveau du continuum vise les enfants ayant atteint l’âge préscolaire (trois à six ans). La 
langue d’instruction dans ces espaces d’éveil éducatif est la langue nationale qui est la même que 
celle utilisée à l’école primaire bilingue locale38 (Nikièma & Ilboudo, 2012 : 203). Les buts de ce 
premier niveau sont surtout le renforcement de la langue maternelle et une initiation précoce (orale) 
au français (Ilboudo, 2010 : 52).  
Le second niveau du continuum est l’école primaire bilingue. Dans ces écoles la langue 
nationale et le français sont utilisés comme langues d’instruction (Traoré et al., 2008 : 216). Il y a une 
                                                          
35
 L’état burkinabé encourageait les projets d’enseignement bilingue, mais il ne les a pas exécutés lui-même 
(Nikièma & Ilboudo, 2012 : 200).  
36
 Dans le cas de Burkina Faso il est plus approprié d’utiliser le terme « langue nationale » que « langue 
maternelle ». La langue locale qui servira comme langue d’instruction est dans la plupart des cas la langue de la 
région. Au Burkina Faso il y a 15 langues nationales qui sont parlées d’une manière étendue. De ces 15 langues 
nationales, le mooré, le jula et le fulfulde sont les plus grandes (Nikièma & Ilboudo, 2012 :197). 
37
 Tandis que les enfants de six à huit ans peuvent finir l’école en cinq ans, les enfants qui commencent l’école 
primaire entre neuf et quatorze ans peuvent la finir en quatre ans. Ces derniers reçoivent un enseignement 
plus intensif, pour leur laisser finir l’école primaire pas plus tard que les élèves qui ont les mêmes âges. Les 
élèves des écoles unilingues suivent des cours pendant six ans (Ilboudo, 2010 :69). 
38
 L’école primaire bilingue (locale) est le second niveau du CEBAM.  
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transition graduelle de la langue nationale au français quant au temps d’instruction dans le 
programme comme nous pouvons le voir dans le tableau 2. Ilboudo (2010 : 51) nous indique que le 
but final du CEBAM est d’atteindre un bilinguisme additif par un modèle de maintien.  
Comme nous l’avons vu dans le deuxième chapitre, le bilinguisme additif est une forme du 
bilinguisme dans laquelle une deuxième langue est apprise sans que cela soit au détriment de la 
langue maternelle (Hamers, 1988 : 92). Cette forme du bilinguisme serait atteinte par un modèle 
éducatif dans lequel la langue maternelle ainsi que la langue seconde sont maintenues tout au long 
de la période scolaire, ce qu’on appelle un modèle de maintien (Skutnabb-Kangas, 2000 : 601). Parce 
que les élèves burkinabés ne sont (souvent) pas compétents en français quand ils commencent 
l’école, l’enseignement se fait surtout en langue nationale pendant les deux premières années. La 
troisième année est celle dans laquelle autant d’instruction est donnée en langue nationale qu’en 
français. Durant la troisième année, l’enseignement se fait autant en langue nationale qu’en français. 
Après la troisième année, le français est la langue d’instruction principale pendant les quatrième et 
cinquième années. Au Burkina Faso, le modèle de maintien incorpore bien l’utilisation des deux 
langues pendant toute la période scolaire, mais la répartition entre ces deux langues est chaque 
année différente. Bien que l’enseignement se fasse surtout en français après la troisième année, il ne 
s’agit pas d’un modèle de transition. Comme Skutnabb-Kangas (2000 :593) nous l’indique, dans un 
modèle de transition la langue maternelle/nationale n’est plus utilisée après le moment où la langue 
seconde est utilisée comme langue d’instruction. En plus, cette langue seconde n’est pas utilisée 
comme langue d’instruction pendant les années avant la transition.  
 
Année scolaire  Langue nationale  Le français  
Première année  90 %  10 % 
Deuxième année  80 %  20 %  
Troisième année  50 %  50 %  
Quatrième année  20 %  80 %  
Cinquième année  10 %  90 %  
 
Tableau 2. La répartition entre la langue nationale et le français comme langues d’instruction en 
pourcentages. (Nikièma & Ilboudo, 2012 : 203) 
 
Le tableau nous montre que le programme des écoles primaires bilingues ne comprend pas six ans, 
comme les écoles unilingues, mais cinq ans. Grace à l’emploi de la langue nationale comme langue 
d’instruction, les élèves des écoles bilingues progressent plus rapidement dans le curriculum que les 
élèves des écoles unilingues. Un exemple qui illustre cette progression rapide concerne 
l’apprentissage des nombres. Dans une école bilingue les élèves de la première année apprennent les 
nombres 1 à 999, tandis que les élèves de la première année dans une école unilingue ne connaissent 
que les nombres 1 à 20 (Ilboudo, 2010 :69). Face aux reproches de l’élite et de certains citadins 
burkinabés concernant les tarifs élevés des écoles bilingues (Nikièma & Ilboudo, 2012 : 200), 
différents chercheurs ont montré qu’un enseignement unilingue est plus cher qu’un enseignement 
bilingue. Bien sûr, au début un enseignement bilingue demande des investissements. Les enseignants 
doivent recevoir une formation pour pouvoir enseigner dans la langue nationale et pour pouvoir 
enseigner la langue nationale. En plus, les matériels scolaires doivent être développés pour cet 
enseignement bilingue. Cependant, des chercheurs comme Korgho (2001) et Remain-Kinda (2003) 
ont comparé le coût total des écoles bilingues avec ceux des écoles unilingues. Ils ont trouvé que la 
réduction des abandons scolaires et des élèves qui doivent doubler une classe en combinaison avec 
l’augmentation du nombre des élèves qui passent l’examen rendent un enseignement bilingue moins 
coûteux qu’un enseignement unilingue. 
Nous allons d’abord observer globalement la répartition entre le français et les langues 
nationales à travers le curriculum des écoles bilingues avant de faire quelques remarques. Pendant la 
première année de l’école primaire, les élèves acquièrent par l’intermédiaire de la langue nationale 
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les compétences écrites en langue nationale. Ils acquièrent aussi des compétences orales en français 
(Ilboudo, 2010 : 70,71). Les compétences écrites  dans la langue nationale sont développées pendant 
la deuxième année ainsi que les compétences orales en français. Nous voyons que la grammaire de la 
langue nationale est expliquée en langue nationale, mais cela est différent pour la grammaire du 
français. La méthode utilise aussi bien la langue nationale que le français pour l’enseignement et 
l’apprentissage de la grammaire du français. Les deux langues sont utilisées pour faciliter le transfert 
des compétences écrites déjà acquises en langue nationale vers le français (Ilboudo, 2010 : 72, 73). 
La troisième année est l’année de transition quant à la langue d’instruction. Le temps consacré à la 
langue nationale et au français est réparti de manière équilibrée, mais à la fin de l’année les élèves 
doivent être capables de suivre un enseignement donné majoritairement en français (Ilboudo, 
2010 :74-76). Pendant les quatrième et cinquième années les compétences en langue maternelle 
ainsi que les compétences en français sont encore plus développées. L’instruction se fait pour la 
plupart du temps en français pendant ces années-là. A la fin de la cinquième année, les élèves 
passent le certificat d’études primaires (CEP) en français (Ilboudo, 2010 : 76,77).  
Cette structure du programme scolaire nous montre que les élèves burkinabés acquièrent 
d’abord des compétences écrites en langue nationale. Après cela, ils développent des compétences 
écrites en français. Jusqu’à ce moment-là ils n’avaient acquis que des compétences orales en 
français. Finalement, les compétences des élèves dans les deux langues sont renforcées.  
Nous avons mentionné le but du CEBAM : atteindre un bilinguisme additif par un modèle de 
maintien. Est-ce que la répartition du temps consacré aux langues d’instruction et la composition du 
curriculum constituent un cadre adéquat pour atteindre cette forme du bilinguisme ?  
Comme nous l’avons remarqué en observant le tableau 2, les deux langues d’instruction sont 
maintenues tout au long de la période scolaire. Pendant les premières années, la langue d’instruction 
principale est la langue nationale choisie par l’école. Pendant les dernières années, le français est la 
langue d’instruction principale. A notre avis, le programme scolaire du CEBAM peut déboucher sur un 
bilinguisme additif quand les compétences en langue nationale sont bien développées, quand cette 
langue est maintenue et quand le temps nécessaire a été consacré à l’apprentissage du français. 
Nous examinerons ces trois facteurs l’un après l’autre pour pouvoir déterminer si le bilinguisme 
additif est bien le résultat de ce programme scolaire.  
D’abord, en ce qui concerne la langue nationale, les élèves développent des compétences en 
langue nationale surtout pendant les trois premières années. Par la suite, les élèves continuent de les 
développer, mais dans une moindre mesure. Néanmoins, nous ne devons pas oublier que la langue 
nationale continue de jouer un grand rôle aussi en dehors de l’école. L’input que les élèves reçoivent 
en langue nationale n’est diminué qu’à l’école. Ensuite, en ce qui concerne le français, son 
apprentissage ne commence qu’au moment où les compétences écrites en langues nationales sont 
acquises. Comme l’étude suédoise que nous avons étudiée au deuxième chapitre, nous l’a montré, il 
vaut mieux commencer à développer les compétences écrites en langue seconde une fois les 
compétences écrites en langue maternelle/nationale sont acquises (Skutnabb-Kangas & Toukomaa, 
1976 : 83). Pourtant, la description théorique du programme scolaire ne correspond pas toujours à sa 
réalisation concrète à l’école. Un facteur non-négligeable concerne le CEP. Ilboudo (2010 :78) indique 
que le CEP ne teste que les compétences en français. Cela pourrait engendrer le risque que le 
français est plus souvent utilisé comme langue d’instruction que cela n’est prescrit dans le tableau 2. 
Comme Ilboudo (2010 :78) le remarque, le français est souvent la seule langue d’instruction pendant 
les quatrième et cinquième années. Un autre désavantage du CEP qui ne teste que les compétences 
en français, est un désavantage pour la recherche que nous effectuerons dans la section 4.3. Ce 
désavantage se trouve dans le fait que les compétences en langue nationale ne sont pas testées. 
Pour pouvoir démontrer qu’un bilinguisme additif est atteint, nous avons aussi besoin des résultats 
en ce qui concerne la maîtrise de la langue nationale.  
En considérant ces facteurs, nous pouvons nous demander s’il n’y a pas un risque de 
bilinguisme dominant. Dans cette situation, l’enfant a des compétences natives dans une des deux 
langues qu’il parle, mais ses compétences dans l’autre langue sont beaucoup plus faibles (Toukomaa 
& Skutnabb-Kangas, 1977 cité dans Cummins, 1979 : 230). Quand le français est (trop) souvent utilisé 
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comme langue d’instruction, il pourrait arriver que les compétences en langue nationale ne se 
développent plus. De plus, il y a déjà après trois ans une transition vers le français comme langue 
d’instruction. Skutnabb-Kangas (2000) cite des études différentes qui ont montré que cette transition 
rapide engendre souvent un bilinguisme dominant. Néanmoins, dans le CEBAM la langue nationale 
occupe une place importante tout au long de la période scolaire aussi bien comme langue 
d’instruction que comme matière. A notre avis elle joue un rôle fondamental dans l’apprentissage du 
français, parce que les compétences acquises en langue nationale servent comme base pour 
l’apprentissage du français. Pour ces raisons nous nous attendons à un bon apprentissage du français 
ainsi qu’au maintien des compétences développées en langue nationale.   
Pour conclure, le troisième niveau du continuum comprend les collèges multilingues 
spécifiques (CMS) dans lesquels le français est la langue d’instruction la plus importante. La langue 
nationale n’est utilisée que pour deux matières. La première matière concerne la continuation de 
l’apprentissage d’une langue nationale. Cette langue nationale est la même que la langue nationale 
utilisée comme langue d’instruction à l’école primaire bilingue. La deuxième matière est 
l’apprentissage d’une deuxième langue nationale39 (Nikièma & Ilboudo, 2012 : 203). Nous voyons que 
l’emploi du français et de la langue nationale continue aussi au niveau du secondaire. Il est important 
de remarquer que le curriculum prescrit cette suite dans l’enseignement. Cependant, quand nous 
examinons les nombres d’élèves qui passent le CEP et qui continuent leur parcours dans le 
secondaire, nous voyons que cette suite dans l’enseignement ne se fait pas pour tous les élèves. 
Quand nous analysons l’année 2003, la première année pendant laquelle un CMS est ouvert, nous 
voyons que ce CMS accueille 54 élèves (Ilboudo, 2010 : 60). En juin 2003 un nombre de 56 élèves a 
passé le CEP (Nikièma & Ilboudo, 2012 : 204). Presque tous ces élèves continuent alors 
l’enseignement au niveau secondaire. Cependant, nous voyons une situation complètement 
différente pour l’année 2005. Cette année-là, un nombre de 463 élèves a passé le CEP (Nikièma & 
Ilboudo, 2012 : 204). Parmi ces élèves, par contre, il n’y a que 216 élèves qui commencent le 
secondaire (Ilboudo, 2010 : 65). Ces nombres nous montrent qu’en 2003, à peu près tous les élèves 
du primaire continuent leur éducation au CMS, par contre, en 2005, moins de la moitié des élèves du 
primaire continuent leur éducation au CMS. Nous n’entrons pas dans le détail de ces observations, 
car elles ne concernent pas notre sujet. Néanmoins, nous faisons deux remarques. La première 
remarque est d’un caractère pratique. Nikièma et Ilboudo (2012 : 204) nous fournissent le nombre 
d’écoles primaires pour les années 2003 et 2005. En 2003, il n’y a que trois écoles primaires, par 
contre en 2005 il y en a 21. Ilboudo (2010 :60) indique qu’il n’y a qu’un CMS en 2003 et qu’il n’y a que 
deux CMS en 2005. Nous pouvons bien nous imaginer que ces deux écoles en 2005 ne sont pas 
capables d’accueillir tous les élèves des 21 écoles primaires qui ont passé le CEP. Pour déterminer les 
véritables raisons des nombres limités d’élèves aux CMS en 2005, il nous faut une étude 
supplémentaire. La deuxième remarque est que l’enseignement du français et d’une langue 
nationale à l’école primaire est d’une grande importance. Si cet enseignement est le seul que les 
élèves reçoivent, il est fondamental que cet enseignement soit bien donné et bien reçu. 
Dans la section suivante nous analyserons les résultats scolaires des écoles primaires. Cela 
nous permettra de déterminer si l’apprentissage du français se fait mieux dans les écoles bilingues ou 
dans les écoles unilingues. Le facteur déterminant pour cette différence éventuelle doit être la 
différence en langue(s) d’instruction.  
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 Soit une des trois grandes langues nationales : le mooré, le jula et le fulfulde.  
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4.3 Les résultats du projet du CEBAM  
Pour pouvoir comparer les résultats des élèves des écoles bilingues avec les résultats des élèves des 
écoles unilingues, nous analysons les taux de réussite du CEP pour les années 1998 et 2002-2010 de 
ces deux types d’écoles. Nous pouvons bien comparer ces résultats, car les élèves des écoles 
bilingues passent le même examen du CEP en français que les élèves des écoles primaires unilingues 
(Ilboudo, 2003). Evidemment, les écoles bilingues ont adapté le matériel qu’elles utilisent dans leurs 
écoles pour pouvoir enseigner en langue nationale et pour avoir du matériel qui permet d’enseigner 
la langue nationale. Cependant, le contenu des matières reste le même que celui des écoles 
unilingues (Ilboudo, 2010 : 69). Comme nous l’avons indiqué dans la section précédente, les 
enseignants utilisent souvent uniquement le français comme langue d’instruction dans les 
quatrièmes et cinquièmes années. Ils pensent qu’ils préparent ainsi mieux les élèves au CEP en 
français  (Ilboudo, 2010 :78).  
 
Année  Les écoles bilingues  Les écoles 
unilingues 
 Le nombre 
d’écoles  
Le nombre de 
langues 
nationales  
Le nombre de 
candidats  
Le nombre 
de lauréats  
% du taux 
de réussite 
après 4-5 
ans (s’il n’y  
avait pas de 
rattrapages)  
% du taux de 
réussite au 
niveau 
national après 
6 ans (s’il n’y 
avait pas de 
rattrapages)  
1998 2 1 53 28 52.83 48.60 
2002 4 2 92 77 83.69 62.90 
2003 3 1 88 56 63.64 70.01 
2004 10 4 259 245 94.59 73.73 
2005 21 6 508 463 91.14 69.01 
2006 40 7 960 741 77.19 69.91 
2007 47 7 1,182 836 70.73 66.83 
2008 75 7 1,852 1,142 61.66 58.34 
2009 94 8 2,852 1,984 72.23 73.68 
2010 91 8 2,834 1,711 60.37  
Le nombre total des candidats/ 
lauréats  
10,706 7,283   
% du taux de réussite moyen 2002-201040 75.03 68.05 
 
Tableau 3. Les taux de réussite des Certificats d’Etude Primaire (CEP) dans les écoles bilingues.  
Nikièma & Ilboudo, 2012 : 204  
 
Dans le tableau 3, nous retrouvons les taux de réussite au CEP dans les écoles bilingues pour les 
années 1998 et 2002-2010. Nous analysons d’abord les résultats de l’année 1998 avant d’analyser 
ceux des années 2002-2010. L’année 1998 est l’année pendant laquelle les premiers élèves des 
écoles bilingues de la phase d’essai passent le CEP en français. La phase d’essai a commencé en 1994 
avec des enfants de neuf à quatorze ans. Ces enfants n’avaient jamais été à l’école ou l’avaient 
quittée prématurément. Le but de cette phase d’essai était d’aider ces enfants à atteindre le même 
                                                          
40
 Nikièma & Ilboudo (2012 : 204) donnent le pourcentage du taux de réussite moyen des années 2002-2010 
pour les écoles bilingues. Nous sommes d’avis que le pourcentage du taux de réussite moyen des années 2002-
2010 pour les écoles unilingues doit aussi être représenté, malgré le fait que le pourcentage du taux de réussite 
des écoles unilingues n’est pas connu pour l’année 2010. L’année 1998 n’a pas été comprise dans le calcul du 
pourcentage du taux de réussite.     
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niveau que les élèves des écoles traditionnelles du même âge. Ils ont suivi pendant deux ans un 
enseignement en langue nationale (le mooré) et en français. Après ces deux années l’enseignement 
était donné en français uniquement et les élèves ont suivi le curriculum officiel en quatre ans au lieu 
de six ans (Ilboudo, 2010 : 41,42). Nous voyons que le taux de réussite de ces élèves est plus élevé de 
+ 4% en comparaison avec celui des élèves des écoles unilingues. Cependant, le nombre de candidats 
est tellement petit dans les écoles bilingues que cette différence n’est pas pertinente, 
statistiquement parlant. Pourtant, bien que les élèves des écoles bilingues n’aient pas des résultats 
meilleurs que ceux des élèves des écoles unilingues, leurs résultats n’en sont pas moins bons pour 
autant. Ilboudo (2010 : 108) remarque que les élèves des écoles bilingues n’ont reçu un 
enseignement que pendant quatre années41 dont seules les deux dernières étaient entièrement 
enseignées en français.  
Par contre, les élèves des écoles unilingues ont suivi au moins pendant six ans un enseignement 
entièrement en français. Malgré cette différence concernant le nombre d’années scolaires et le 
temps d’enseignement donné en français, les élèves des écoles bilingues sont aussi capables que les 
élèves des écoles unilingues de passer le CEP en français.  
Après la phase d’essai, le projet s’est élargi aux élèves qui avaient l’âge scolaire régulier (sept 
et huit ans) (Ilboudo, 2010 :44). Les données des années 2002-201042 concernent, pour les écoles 
bilingues, les élèves qui ont suivi le programme du CEBAM pendant quatre ou cinq ans. Le nombre 
d’années d’instruction dépend de leur âge au moment où ils ont commencé l’école primaire43. Les 
élèves des programmes de quatre ans reçoivent une instruction en français seulement pendant deux 
ans. Ceux des programmes de cinq ans reçoivent une instruction en français pendant trois ans. Les 
élèves des écoles unilingues reçoivent un enseignement en français pendant les six années qu’ils 
fréquentent l’école (Ilboudo, 2010 : 108).   
Quand nous regardons le taux de réussite des écoles bilingues pour les années 2002-2010, 
nous voyons que ces pourcentages semblent être toujours plus élevés que ceux des écoles unilingues 
(à l’exception des années 2003 et 2009). Cependant, malgré ce taux de réussite élevé, nous 
remarquons une régression des pourcentages des élèves ayant réussi pendant les années 2003, 
2006-2008 et 2010 en comparaison avec les années 2002, 2004, 2005 et 2009. Les taux de réussite 
ne sont pas forcément très bas en 2003, 2006-2008 et 2010, mais ils sont plus bas que les taux de 
réussite en 2002, 2004, 2005 et 2009. Il n’est pas facile d’expliquer ces différences de taux de 
réussite pour chaque année. Pour Ilboudo (2010 :109), une des raisons qui expliqueraient ce taux de 
réussite bas en 2003 pourrait être qu’un des enseignants était absent pendant au moins un mois. 
Pour les autres années il n’y a pas de raisons explicites. Nous voyons qu’il y a des augmentations 
importantes du nombre d’écoles pendant ces années. Ce nombre est multiplié par deux entre 2005 
et 2006, et  entre 2007-2009. Cela peut être un facteur qui joue un rôle dans la baisse des taux de 
réussite. Nous pouvons facilement imaginer que la création de nouvelles écoles bilingues demande 
du temps avant que ces écoles soient opérationnelles. Toutefois, entre 2004 et 2005 le nombre 
d’écoles est aussi multiplié par deux et cela ne semble pas d’avoir influencé les taux de réussite. 
Cependant, le nombre total d’écoles de 2004 et 2005 est beaucoup plus bas que celui de 2006-2009. 
Il se peut que les écoles bilingues en 2004 (N=10) et en 2005 (N=21) fonctionnaient déjà bien et 
qu’elles aient continué à bien fonctionner au cours des années, mais que les nouvelles écoles 
bilingues créées aient causé la baisse des taux de réussite.   
Le nombre de langues nationales utilisées dans les écoles bilingues ne semble pas avoir une 
influence sur la réussite scolaire, car il n’y a que huit langues nationales (en 2010) en vigueur 
(Nikièma & Ilboudo, 2012 : 201) et leur nombre s’est développé d’une manière graduelle.  
                                                          
41
 A partir de l’âge de neuf ans, les programmes bilingues ne comprennent que quatre années.   
42
 Malheureusement le pourcentage du taux de réussite de 2010 n’est pas donné pour les écoles unilingues. 
Pour cette raison nous ne pouvons pas le commenter.  
43
 Jusqu’à l’âge de neuf ans, les élèves suivaient un programme de cinq ans. A partir de l’âge de neuf ans, ils 
suivaient un programme de quatre ans.  
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En observant le taux de réussite des écoles unilingues, nous pouvons faire deux remarques. La 
première concerne l’année 2003. Cette année est la seule année pendant laquelle le taux de réussite 
des écoles unilingues semble être plus élevé que celui des écoles bilingues (+7%)44. La deuxième 
remarque que nous faisons ici, concerne les taux de réussite généraux des écoles unilingues. Les 
pourcentages oscillent autour de 70% (2003-2007, 2009) ou autour du 60% (2002, 2008). Il ne 
semble pas y avoir une vraie progression quant au taux de réussite.  
Quand nous comparons les taux de réussite des écoles bilingues avec ceux des écoles 
unilingues, nous pouvons faire trois observations. La première observation est que le taux de réussite 
des écoles bilingues semble être plus élevé pour les années 2002, 2004 et 2005 (+21%) en 
comparaison avec celui des écoles unilingues. En faisant cette comparaison, nous devons tenir 
compte du fait que le nombre d’écoles bilingues et le nombre d’élèves dans ces écoles est plus bas 
que ceux des écoles unilingues. Le nombre des écoles unilingues et de ses élèves concerne tous les 
élèves burkinabés qui ne sont pas dans des écoles bilingues. Pourtant, le nombre d’élèves des écoles 
bilingues n’est que de 92 en 2002 et monte à 508 en 2005. Le nombre restreint des écoles et des 
élèves serait-il un facteur qui favorise un enseignement efficace ? Peut-être, mais en même temps le 
nombre d’écoles et d’élèves n’est pas le seul facteur qui joue un rôle dans l’efficacité de 
l’enseignement. Les compétences des enseignants et la méthode éducative employée dans 
l’enseignement sont deux autres facteurs primordiaux dans l’enseignement. Nous faisons 
l’hypothèse que les enseignants des écoles bilingues sont en mesure de donner un enseignement 
plus efficace, parce qu’ils ne sont plus limités par leurs compétences restreintes en français qui est 
une langue seconde pour eux aussi. De plus, l’utilisation de la langue nationale plutôt que le français 
limite, pour les élèves, le risque d’incompréhension. La deuxième observation est que l’écart des taux 
de réussite entre les écoles bilingues et les écoles unilingues s’amenuise entre 2006-2008, mais celui 
des écoles bilingues semble rester supérieur à celui des écoles unilingues. Comment expliquer cette 
régression ? Il y a-t-il une relation entre l’augmentation du nombre d’écoles bilingues et la baisse des 
taux de réussite ? Est-il difficile de continuer un enseignement efficace quand le nombre d’écoles 
bilingues augmente ? Et finalement, en 2009, par contre, il y a une augmentation de taux de réussite 
aussi bien dans les écoles bilingues que dans les écoles unilingues. Elles obtiennent presque les 
mêmes taux de réussite, cette année. Il y a-t-il une raison spécifique à cette augmentation ? Les CEP 
de cette année, ont-ils été plus faciles que les CEP des années précédentes ? Pour pouvoir expliquer 
ces diminution et augmentation, nous aurions besoin des rapports détaillés. Malheureusement, ces 
rapports n’étaient pas disponibles et par conséquent nous n’avons pas pu les analyser.  
En conclusion nous pouvons dire que l’enseignement bilingue au Burkina Faso n’est pas 
défavorable aux résultats scolaires quand nous le comparons avec les résultats scolaires des élèves 
d’un enseignement unilingue. L’étude des taux de réussite nous a montré que les élèves des écoles 
bilingues ne produisent pas des résultats moins bons que les élèves des écoles unilingues. 
Malheureusement, les données dont nous disposons ne nous permettent pas de déterminer si 
l’enseignement bilingue est à l’origine de meilleurs résultats par rapport à l’enseignement unilingue. 
Cependant, nous avons pu constater que l’utilisation de la langue nationale comme langue 
d’instruction n’a pas des conséquences négatives pour les élèves car ils réussissent aussi bien pour le 
CEP que les élèves des écoles unilingues. De plus, les élèves des écoles bilingues n’ont été à l’école 
primaire que pendant cinq (ou quatre) ans. Malgré cette différence d’années de scolarisation entre 
les écoles bilingues et unilingues, les élèves des écoles bilingues sont aussi capables de passer le CEP 
que les élèves des écoles unilingues. Ces résultats confirment la théorie développée par Skutnabb-
Kangas et Toukomaa (1976 ; 83) qu’une langue seconde s’apprend mieux et plus rapidement quand 
la langue maternelle est bien développée. 
 
 
 
                                                          
44
 En 2009 la différence entre les écoles unilingues et bilingues ne comporte qu’1%. A notre avis, cela ne 
constitue pas une différence statistiquement pertinente.  
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4.4 Conclusion  
Dans l’introduction de ce chapitre, nous nous sommes posé la question suivante : Quelles leçons 
pouvons-nous tirer du continuum d’éducation de base multilingue (CEBAM) pour un enseignement 
efficace dans un pays où la langue d’instruction est la langue officielle du pays, mais où cette langue 
n’est pas la langue maternelle des élèves ? Pour répondre à cette question, nous avons examiné les 
différents niveaux du projet CEBAM avec une attention particulière pour l’école primaire bilingue. 
Nous avons indiqué que le bilinguisme additif, atteint par un modèle de maintien, était le but du 
CEBAM. La répartition prescrite du temps d’instruction entre la langue nationale et le français peut 
donner lieu à un bilinguisme additif. Cependant, nous avons remarqué que les enseignants utilisent 
souvent presque uniquement le français comme langue d’instruction pendant les quatrième et 
cinquième années. Cette préférence pour le français ne favorise pas un bilinguisme additif. Nous 
avons aussi noté que le CEP ne teste que les compétences en français. Si un bilinguisme additif était 
vraiment le but poursuivi, les compétences en langue nationale devraient aussi être testées.  
Le danger de cette situation pourrait être que les compétences en langue nationale ne seraient pas 
suffisamment développées pour pouvoir servir de base adéquate pour l’apprentissage du français. 
Néanmoins, les taux de réussite ne confirment pas cette hypothèse. Nous avons observé que 
l’utilisation d’une langue nationale comme langue d’instruction à côté du français ne gêne pas 
l’apprentissage des élèves. L’étude des taux de réussite nous a montré que les élèves des écoles 
bilingues étaient aussi capables de passer le CEP que les élèves des écoles unilingues. De plus, les 
élèves des écoles bilingues sont capables de passer le CEP après cinq (ou quatre) ans d’instruction, 
contrairement aux élèves des écoles unilingues qui ont suivi un enseignement pendant au moins six 
ans. Nous avons aussi observé que les taux de réussite des élèves des écoles bilingues n’étaient pas 
plus bas que ceux des écoles unilingues. Cependant, à cause de la différence en nombre d’élèves 
entre les écoles bilingues et les écoles unilingues, une comparaison légitime quant aux taux de 
réussite n’est pas toujours possible.  
 Une comparaison avec les résultats scolaires des élèves du projet KEPP au Cameroun n’est 
pas possible. Ces résultats ne concernent que les compétences en langue maternelle et celles en 
langue seconde. Les données du projet CEBAM au Burkina Faso, par contre, comportent les taux de 
réussite au CEP. Si nous avons les résultats des tests de compétences en langue officielle des élèves 
burkinabés, nous pouvons faire la comparaison avec les élèves du KEPP. De cette manière, nous 
pouvons déterminer l’influence de la durée du maintien de la langue maternelle comme langue 
d’instruction sur les compétences en langue officielle  
Dans le chapitre suivant, nous examinerons un projet expérimental d’un enseignement en 
langue maternelle au Nigéria. La langue d’instruction est la langue maternelle des élèves pendant 
toute la période scolaire. Nous analyserons ce projet pour pouvoir déterminer l’influence d’un 
enseignement en langue maternelle pendant toute l’école primaire sur l’apprentissage de la langue 
seconde. Produit-il les meilleures compétences en langue officielle, bien que cet enseignement ne 
soit pas du tout donné dans cette langue ?  
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Chapitre 5  
Un enseignement en langue maternelle au Nigéria    
 
5.1 Introduction  
Dans les chapitres précédents, nous avons examiné deux études de cas d’enseignement en langue 
maternelle. Cependant, dans ces projets, la langue maternelle n’est pas la seule langue d’instruction. 
Dans le cas du projet KEPP au Cameroun, la langue maternelle est la langue d’instruction pendant les 
trois premières années scolaires. Les trois dernières années scolaires, la langue officielle est la langue 
d’instruction. Dans le cas du projet CEBAM au Burkina Faso, la langue maternelle est une des deux 
langues d’instruction. L’autre langue d’instruction est la langue officielle. Dans ce chapitre, nous 
analyserons un projet effectué au Nigéria dans lequel l’enseignement se fait entièrement en langue 
maternelle. La langue officielle n’y est enseignée que comme matière (Fafunwa et al., 1989 :73). Quel 
est l’effet de l’emploi de la langue maternelle comme seule langue d’instruction sur les résultats 
scolaires ? Particulièrement, quelles sont les conséquences de l’utilisation de la langue maternelle 
comme la seule langue d’instruction pour les compétences en langue officielle ?  
 Nous nous concentrerons sur cette dernière question dans ce chapitre. Pour pouvoir y 
donner une réponse, nous regarderons d’abord de peu près le projet Ife de Fafunwa et al. (1989). 
Quel est ce projet ? Pourquoi ils l’ont exécuté? Ensuite, nous examinerons la méthode que les 
chercheurs ont employée dans le projet. Et finalement, nous analyserons les résultats des élèves 
pour les tests de langue maternelle et ceux de langue officielle. Ces résultats nous montreront 
l’influence de l’emploi de la langue maternelle comme langue d’instruction pendant toute la période 
scolaire sur les compétences en langue officielle.   
  
5.2 Le projet Ife  
Pendant les années 70 (1970-1978), Fafunwa et al. (1989) ont exécuté un projet d’enseignement en 
langue maternelle dans la région d’Ife au Nigéria. Par ce projet, ils ont voulu examiner l’influence de 
l’utilisation de la langue maternelle comme langue d’instruction sur les compétences académiques 
d’élèves à l’école primaire. A cette époque, l’emploi de la langue maternelle comme langue 
d’instruction n’était pas une chose nouvelle au Nigéria. Depuis 1925 déjà, la langue maternelle avait 
une place officielle dans l’enseignement. Elle était utilisée comme langue d’instruction et elle était 
enseignée comme sujet pendant les trois premières années de l’école primaire. Après ces années, il y 
avait une transition vers l’anglais, la langue officielle, comme langue d’instruction. Cependant, les 
chercheurs avaient remarqué que les enfants nigériens n’étaient compétents en langue maternelle ni 
en anglais. Pour donner aux élèves des compétences communicatives en anglais et pour en même 
temps les préparer à un enseignement en langue anglaise au niveau secondaire, les chercheurs ont 
prolongé l’enseignement en langue maternelle de trois à six ans. Ils ont argumenté que la langue 
maternelle doit servir comme point de départ pour l’apprentissage de l’anglais. Pour cette raison la 
langue maternelle doit être maintenue pendant toute l’école primaire. Les élèves doivent apprendre 
à lire en langue maternelle pour transférer ces compétences vers l’anglais. 
Dans cette étude de cas, deux modèles éducatifs différents sont importants. Le premier 
modèle concerne le modèle traditionnel dans lequel il y a une transition de la langue d’instruction 
après la troisième année. Quand la transition se déroule pendant ou à la fin de la troisième année, il 
s’agit d’un modèle de transition rapide (Skutnabb-Kangas 2000 : 593). Ces modèles aboutissent au 
bilinguisme soustractif ou au bilinguisme dominant. Ils aboutissent au bilinguisme soustractif quand 
ni la langue maternelle ni la langue seconde sont bien développés, (Lambert (1974) cité dans Hamers 
(1988 :92)). Ces modèles aboutissent au bilinguisme dominant quand une des deux langues est 
acquis au détriment de l’autre (Skutnabb-Kangas, 2000 : 579). Le fait que le modèle de transition 
rapide aboutit au bilinguisme soustractif ou au bilinguisme dominant, explique l’observation des 
chercheurs que les élèves nigériens ne sont ni compétents en anglais ni en yoruba. Le deuxième 
modèle dont il s’agit dans le projet nigérien est un modèle monolingue. La seule langue d’instruction 
dans le projet nigérien est la langue maternelle et la langue officielle n’est enseignée que comme 
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matière. Cependant, nous ne voulons pas employer le terme de « modèle monolingue » pour éviter 
la confusion qu’il peut causer. Dans la littérature au sujet d’enseignement bilingue, ce terme 
comprend notamment l’enseignement qui est donné en langue étrangère uniquement (Skutnabb-
Kangas, 2000 :580 ; cf. Chapitre 2 :16). Pour bien faire la distinction entre un enseignement donné en 
langue étrangère et l’enseignement donné en langue maternelle dont il s’agit dans le projet Ife au 
Nigéria, nous introduisons le terme de « modèle de langue maternelle ». Dans ce modèle éducatif, 
les enseignants n’enseignent que dans la langue maternelle des élèves. L’analyse de cette étude de 
cas nigérienne doit nous montrer sur quelle forme du bilinguisme le modèle de langue maternelle 
débouche. Avant d’analyser les résultats des élèves au sujet du yoruba et de l’anglais, nous décrivons 
la méthode qui a été employée dans le projet.  
 
5.3 La méthode  
Après une phase de pilotage, le projet a été exécuté dans dix écoles primaires dans la région Ife au 
Nigéria à partir de 1973. La langue prédominante de cette région est le yoruba, une des trois langues 
majeures du Nigéria45. Les chercheurs distinguent trois groupes différents qui sont impliqués dans le 
projet. D’abord, il y a les groupes expérimentaux. Dans les groupes expérimentaux, la langue 
d’instruction est le yoruba pendant les six années de l’école primaire46. L’anglais est tout au long de 
cette période enseigné comme matière en yoruba. Il y a les groupes expérimentaux de l’école St. 
Stephen (SSE) qui sont les premiers groupes du projet. Les groupes expérimentaux de prolifération47 
(PE), sont ajoutés au projet après la phase de pilotage. Ensuite, il y a les groupes de contrôle qui 
suivent le schéma traditionnel. Selon ce schéma traditionnel, la langue d’instruction est le yoruba 
pendant les trois premières années. Dès la quatrième année jusqu’à la fin de l’école primaire l’anglais 
est la langue d’instruction. Nous retrouvons pour les groupes de contrôle la même distinction que 
pour les groupes expérimentaux. Les groupes de contrôle de l’école St. Stephen (SSC) sont les 
premiers groupes de contrôle du projet. Les groupes de contrôle de prolifération (PC) sont ajoutés au 
projet après la phase de pilotage. En plus, un groupe de contrôle supplémentaire a été ajouté au 
projet, les groupes de contrôle de l’enseignement traditionnel (TC). Dans ces écoles, le curriculum 
traditionnel et les matériels traditionnels sont utilisés. Dans les autres groupes, les groupes 
expérimentaux ainsi que les groupes de contrôle, le curriculum et les matériels sont adaptés pour 
pouvoir faire une comparaison adéquate entre les groupes. Les adaptations impliquent que le 
curriculum que les deux groupes suivent est le même. Cependant, les matériels des classes 4 à 6 sont 
produits en yoruba et en anglais. L’enseignement dans les groupes expérimentaux se fait pendant six 
ans en yoruba, tandis que la langue d’instruction employée ans les groupes de contrôle se changent 
après la troisième année vers l’anglais. Pour cette raison, les matériels de ces trois dernières années, 
doivent être disponibles en yoruba et en anglais. Le contenu des matières reste identique. En plus, il 
n’existait pas encore de matériel en yoruba pour toutes les années scolaires. Selon le schéma 
traditionnel, l’enseignement ne se fait en yoruba que pendant les trois premières années. A côté de 
ces adaptations du matériel, les enseignants des groupes expérimentaux reçoivent une formation 
spécifique pour apprendre comment ils peuvent enseigner leur langue maternelle comme sujet et 
comment ils peuvent donner un enseignement en cette langue. 
 Dans la section suivante, nous analyserons les résultats pour les tests d’anglais et ceux de 
yoruba. A l’aide de ces résultats, nous pourrons montrer l’effet de l’emploi de la langue maternelle 
comme langue d’instruction sur les compétences en langue officielle comme celles en langue 
maternelle.  
                                                          
45
 Les deux autres langues majeures sont le hausa et l’igbo. A côté de ces langues, nous trouvons douze langues 
qui sont également utilisées comme lingua franca (http://www.ethnologue.com/country/ng/status).   
46
 Au Nigéria l’âge scolaire de l’école primaire est de six à onze ans (Fafunwa et al., 1989 :5).  
47
 Les groupes de prolifération sont les groupes qui ont été ajoutés au projet après la phase de pilotage. Nous 
pouvons les nommer aussi les groupes d’extension. Comme il y a les groupes expérimentaux et les groupes de 
contrôle à l’école St. Stephen, les groupes de prolifération comportent également ces deux types de groupes 
(Fafunwa et al., 1989 :107).  
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5.4 Les résultats  
Nous relevons ici les résultats pour les tests d’anglais et ceux de yoruba pour les mêmes classes des 
écoles de 1977-1979. Les résultats de ces années sont les résultats pour le cours moyen 1 (CM1), le 
cours moyen 2 (CM2) et le sixième.48 Les groupes qui suivent le schéma traditionnel, suivent pendant 
ces années un enseignement donné en langue officielle. Si la langue d’instruction influence les 
compétences en langue officielle et en langue maternelle, les résultats de ces années doivent la 
montrer. Nous ne relevons que les résultats pour les tests d’anglais et ceux de yoruba, parce que 
nous nous concentrerons sur le développement de la langue seconde dans le cadre d’enseignement 
en langue maternelle et d’enseignement en langue seconde.  
Avant d’analyser ces résultats, nous aimerions faire quelques remarques préliminaires. 
D’abord, les résultats sont ceux des écoles urbaines et ceux des écoles rurales. Pour ce qui concerne 
les groupes de contrôle de l’enseignement traditionnel (TC), les groupes de contrôle de prolifération 
(PC) et les groupes expérimentaux de prolifération (PE), ils sont présents aussi bien aux écoles en 
milieu urbain que celles en milieu rural. Toutefois, les groupes expérimentaux et les groupes de 
contrôle de l’école St. Stephen (SSE et SSC), ne concernent que les résultats des écoles urbaines, pour 
la simple raison que l’école St. Stephen est une école urbaine. Ensuite, les niveaux scolaires 
concernés sont le cours moyen 1 (CM1), le cours moyen 2 (CM2) et le sixième. Dans les groupes de 
contrôle, la transition de la langue d’instruction se déroule après le cours élémentaire 2 (CE2). Les 
résultats de ces trois dernières années de l’école primaire, doivent montrer si les hypothèses 
formulées par les chercheurs sont correctes ou incorrectes. Les chercheurs ont prédit que (i) le 
niveau académique atteint par les élèves des groupes expérimentaux ne sera pas plus bas que le 
niveau académique atteint par les élèves des groupes de contrôle, et (ii) qu’à la fin du sixième, il n’y 
aura pas une différence dans les compétences en anglais entre les groupes expérimentaux et les 
groupes de contrôle. Les chercheurs se sont même attendus à ce que le niveau des groupes 
expérimentaux soit meilleur que celui des groupes de contrôle. Si ce dernier point semble être 
correct, la conclusion peut être tirée qu’un enseignement en langue maternelle est plus efficace 
qu’un enseignement en langue seconde. 
Si les prédictions des chercheurs sont correctes, nous nous attendons à pouvoir tirer les trois 
conclusions suivantes sur les résultats des tests de yoruba et ceux des tests d’anglais. D’abord, nous 
nous attendons à ce que les groupes expérimentaux de St. Stephen (SSE) et les groupes 
expérimentaux de prolifération (PE) aient obtenu les meilleurs scores. Ce sont les groupes qui 
reçoivent un enseignement en langue maternelle pendant les six années à l’école primaire. Ces six 
années doivent donner aux élèves les meilleures possibilités de développer les compétences en 
yoruba (Dutcher, 1997 :2) et d’apprendre la langue seconde comme matière (les différentes 
recherches citées dans Benson, 2004 :15). Ensuite, nous prédisons que les groupes de contrôle de St. 
Stephen et les groupes de contrôle de prolifération suivent dans l’ordre des meilleurs résultats. Ces 
groupes utilisent les nouveaux matériels, mais ils font la transition vers l’utilisation de l’anglais 
comme langue d’instruction après le CE2. Nous prévoyons que cette transition influence leurs 
résultats d’une manière négative. Le modèle de transition rapide débouche notamment sur le 
bilinguisme soustractif ou le bilinguisme dominant (Skutnabb-Kangas, 2000 :580). Les groupes de 
contrôle de l’enseignement traditionnel ont les résultats les moins bons parce qu’ils continuent 
d’utiliser les matériels traditionnels et inadaptés.  
 
 
 
 
 
 
                                                          
48
 Nous n’avons pas des résultats fiables pour les tests de yoruba et ceux d’anglais du CE2. Si nous les avons, 
nous pouvons encore plus clairement montrer le rôle que la langue d’instruction joue dans l’apprentissage de 
la langue seconde.  
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Tableau 1a. Les résultats des tests d’anglais.49 (Fafunwa et al., 1989 : 118-119 (pour les résultats des 
écoles urbaines), 124-125 (pour les résultats des écoles rurales)) 
SSE = les groupes expérimentaux de l’école St. Stephen  
SSC = les groupes de contrôle de l’école St. Stephen  
TC = les groupes de contrôle de l’enseignement traditionnel  
PC = les groupes de contrôle de prolifération  
PE = les groupes expérimentaux de prolifération  
Urbain = les écoles urbaines50  
Rural = les écoles rurales  
 
En ce qui concerne les résultats des écoles urbaines, nous voyons que les résultats des écoles des 
groupes expérimentaux de l’école St. Stephen (SSE) et des groupes expérimentaux de prolifération 
(PE) représentent les meilleurs résultats pour ces trois années. Ceux des écoles des groupes 
expérimentaux de l’école St. Stephen (SSE) sont les plus élevés quand nous les comparons avec les 
résultats des autres écoles. La différence entre les résultats des écoles des groupes expérimentaux 
de prolifération (PE) et les autres écoles est moins grande. Nous remarquons une augmentation 
constante dans les résultats de toutes les écoles.  
Pour ce qui est les résultats des écoles rurales, les écoles des groupes expérimentaux de 
prolifération (PE) continuent d’être les meilleures. Bien que les écoles des groupes de contrôle de 
prolifération (PC) et des groupes de contrôle de l’enseignement traditionnel (TC) fassent aussi du 
progrès au cours des années, leurs résultats ne dépassent pas du tout ceux des écoles des groupes de 
contrôle de prolifération (PE).  
Ces observations quant aux résultats des écoles urbaines et rurales confirment les 
hypothèses formulées par les chercheurs. L’enseignement en langue maternelle n’a pas des 
conséquences négatives pour les élèves des écoles expérimentales. Au contraire, cet enseignement 
produit de meilleurs résultats que l’enseignement en langue officielle.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
49
 Nous avouons que Fafunwa et al. (1989) ne fournissent pas l’échelle sur laquelle les résultats sont attribués. 
Ils indiquent uniquement que les résultats confirment les hypothèses (voir la page 42).  
50
 La seule différence avec les écoles rurales se trouve dans le fait qu’il y avait un enseignant professionnel 
d’anglais aux écoles urbaines. Les écoles rurales n’avaient pas un enseignant professionnel d’anglais. Cette 
présence n’a pas provoqué une différence en compétences en anglais par contre. (Fafunwa et al., 1989 : 123) 
 SSE  SSC TC PC PE  
 Urbain Rural  Urbain Rural  Urbain Rural  Urbain Rural  Urbain Rural  
CM1 
1977 
 
59,1 
 
* 
 
42,2 
 
* 
 
40,7 
 
27,9 
 
38,7 
 
34,0 
 
43,9 
 
41,6 
CM2 
1978 
 
76,9 
 
* 
 
55,4 
 
* 
 
59,5 
 
30,5 
 
58,6 
 
50,9 
 
64,7 
 
69,4 
Sixième 
1979 
 
72,10 
 
* 
 
68,56 
 
* 
 
52,55 
 
42,73 
 
67,32 
 
58,32 
 
70,25 
 
65,72 
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Tableau 1b. Les résultats des tests de yoruba. (Fafunwa et al., 1989 : 118-119 (pour les résultats des 
écoles urbaines), 124-125 (pour les résultats des écoles rurales)) 
 
En ce qui concerne les résultats des tests de yoruba, nous remarquons de nouveau que les écoles des 
groupes expérimentaux de l’école St. Stephen (SSE) et des groupes expérimentaux de prolifération 
(PE) sont les écoles avec les meilleurs résultats. Surtout pendant l’année 1977, ces écoles ont des 
résultats plus élevés que les autres écoles. Néanmoins, la différence entre les écoles est moins 
grande en 1979. Pendant cette année, nous voyons que les résultats se rapprochent et qu’ils sont 
moins bons que ceux des années précédentes.  
Pour les écoles rurales nous remarquons que les écoles des groupes expérimentaux de 
prolifération (PE) ont les meilleurs résultats. Surtout la différence avec les écoles des groupes de 
contrôle de l’enseignement traditionnel (TC) est grande. Les résultats des écoles des groupes de 
contrôle de prolifération (PC) se rapprochent de ceux des écoles des groupes expérimentaux de 
prolifération (PE). Apparemment les compétences écrites développées pendant les années 
précédentes à ces écoles sont suffisantes pour maintenir les compétences écrites en yoruba.  
Aussi ces résultats confirment-ils les hypothèses formulées par les chercheurs. 
L’enseignement en langue maternelle n’a pas de conséquences négatives quant aux résultats en tests 
de langue. En plus, les élèves d’enseignement maternelle ont des résultats un peu plus élevés que 
ceux des écoles traditionnelles. Nous ne savons pas pourquoi les résultats régressent pendant 
l’année 1979. Vu le fait que les résultats des trois écoles diminuent, nous devons chercher 
l’explication dans un facteur différent que celui de la langue d’instruction.  
 
5.5 Conclusion  
Cette étude de cas nigérienne nous a montré qu’un enseignement en langue maternelle ne nuit pas à 
l’apprentissage de la langue seconde. Bien au contraire, cet enseignement résulte dans de meilleurs 
résultats qu’un enseignement en langue seconde. Dans ce modèle de langue maternelle, les 
compétences orales et écrites sont maintenues et développées aussi bien dans la langue maternelle 
comme dans la langue seconde. Lambert (1974), cité dans Hamers (1988 :92), classifie cette forme de 
bilinguisme comme un bilinguisme additif. L’étude de cas suédoise nous a permis de conclure que la 
langue maternelle doit être maintenue et développée aussi longtemps que possible pour ne pas 
gêner le développement et l’apprentissage d’une langue seconde. Cette étude de cas de Fafunwa et 
al. ajoute à cette conclusion que l’apprentissage d’une langue seconde doit se passer par un 
enseignement en langue maternelle pendant toute la période scolaire de l’école primaire pour 
atteindre le plus haut niveau possible dans la langue seconde.  
Dans la section 2.2, nous avons mentionné les arguments qui ont été avancés pour favoriser 
un enseignement en langue seconde. Nous critiquons maintenant deux autres arguments quant à ce 
sujet à l’aide des résultats de l’étude de cas nigérienne. Le premier argument concerne la pensée 
qu’il faut commencer le plus vite possible avec un enseignement en langue seconde pour atteindre le 
niveau le plus élevé possible  (Holmstrand, 1980, 1982 cité dans Skutnabb-Kangas, 2000 : 576). 
L’étude de cas nigérienne contredit cette opinion. Un enseignement en langue maternelle, qui 
n’enseigne la langue seconde que comme matière, mène les élèves à des bons résultats. Ces 
résultats sont aussi bons, et plutôt meilleurs, que ceux obtenus par les élèves qui ne reçoivent un 
 SSE  SSC TC PC PE  
 Urbain Rural  Urbain Rural  Urbain Rural  Urbain Rural  Urbain Rural  
CM1 
1977 
 
115,0 
 
* 
 
86,1 
 
* 
 
82,7 
 
45,7 
 
80,4 
 
80,6 
 
96,0 
 
87,8 
CM2 
1978 
 
145,2 
 
* 
 
115,9 
 
* 
 
82,4 
 
55,4 
 
95,9 
 
105,2 
 
114,4 
 
116,6 
Sixième 
1979 
 
67,35 
 
* 
 
62,32 
 
* 
 
53,44 
 
43,9 
 
64,51 
 
62,31 
 
69,28 
 
67,82 
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enseignement en langue maternelle que pendant trois ans. Ce premier argument est lié à l’idée que 
les élèves doivent recevoir autant d’input de la langue que possible (Cummins, 1979 :223). Bien sûr, 
les élèves ont besoin de l’input de la langue seconde pour pouvoir l’apprendre. Par contre, quand 
l’élève ne comprend pas le sens de cet input, il ne peut ni apprendre la langue, ni le contenu des 
matières. En plus, l’étude de cas nigérienne a montré que l’input de la langue seconde enseignée 
comme matière est suffisant pour un apprentissage effectif. Nous avons constaté que les élèves 
d’enseignement en langue maternelle maîtrisent la langue seconde aussi bien que la langue 
maternelle. Par un enseignement en langue maternelle, les élèves apprennent alors deux langues en 
même temps d’une manière efficace.  
Dans le chapitre suivant, nous répondrons à la question principale du mémoire dans la 
conclusion générale. Quel est le modèle éducatif le plus efficace quant à l’apprentissage de la langue 
seconde ?  
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Chapitre 6 
Conclusion  
 
Avant de répondre à la question principale de ce mémoire, nous reprenons les points clés de la 
théorie discutée sur un apprentissage effectif de la langue seconde ainsi que les points clés des 
études de cas en les adaptant au contexte africain plurilingue. En nous appuyant sur ces points, nous 
pourrons répondre à la question principale. Cette réponse nous montrera si l’hypothèse est correcte 
ou incorrecte. De plus, nous expliquerons pourquoi elle est correcte ou incorrecte. 
 
6.1 Les études de cas  
Tout d’abord, nous avons commencé par l’étude de cas suédoise effectuée par Skutnabb-Kangas et 
Toukomaa (1976). Cette étude de cas nous a montré les conséquences du modèle éducatif de 
submersion (Skutnabb-Kangas, 2000 :582). Dans ce modèle éducatif, les élèves de la minorité 
linguistique doivent suivre un enseignement donné en langue officielle. Cette langue est la langue 
maternelle de la majorité linguistique. Dans la situation en Suède qui était l’objet de l’étude, les 
élèves d’origine finnoise doivent suivre un enseignement qui est entièrement dispensé en suédois 
après leur arrivée en Suède. Les chercheurs ont montré que les élèves finnois qui ont eu environ dix 
ans au moment de leur arrivée en Suède, ont les meilleures compétences en suédois, mais aussi en 
finnois (Skutnabb-Kangas & Toukomaa, 1976 :76). Les chercheurs raisonnent que les compétences en 
suédois sont une raison importante pour laquelle les élèves finnois ont aussi les meilleures 
compétences en suédois. Néanmoins, ceux qui ont eu six à huit ans au moment où ils sont arrivés en 
Suède, ont les compétences les moins développées en suédois et en finnois (Skutnabb-Kangas & 
Toukomaa, 1976 :75). Le risque de bilinguisme soustractif est le plus grand pour ces derniers élèves. 
Dans cette forme du bilinguisme, ni les compétences en langue seconde, ni les compétences en 
langue maternelle sont bien développées (Lambert (1974) cité dans Hamers, 1988 :92). De quelle 
manière ce risque de bilinguisme soustractif est-il également présent pour les élèves africains dans la 
situation la plus courante? Ces élèves commencent l’école primaire à l’âge de six ans et la langue 
d’instruction est la langue officielle du pays dès le début. Cependant, la grande majorité des élèves 
ne la parle pas avant qu’ils n’aillent à l’école. Bien que ce modèle éducatif soit un modèle de 
submersion comme celui en Suède, il y a une différence entre ces deux situations. En Suède, la 
langue officielle du pays est la langue maternelle de la majorité linguistique. Par conséquent, les 
élèves de la minorité linguistique ne reçoivent de l’input en leur langue maternelle que par d’autres 
immigrés finnois. Par contre, en Afrique l’input de la langue maternelle continue dans la vie 
quotidienne. L’input en langue officielle se limite pour les élèves aux heures passées à l’école. Dans 
ces situations, le développement des compétences orales en langue maternelle continue et celui des 
compétences écrites et orales en langue officielle se fait uniquement à l’école. Cependant, parce que 
les compétences écrites en langue maternelle ne sont pas du tout développées, elles ne peuvent pas 
servir comme base aux élèves africains pour le développement des compétences écrites en langue 
officielle. Si les compétences écrites en langue maternelle ne soutiennent pas le développement de 
ces compétences en langue officielle, les élèves n’atteignent pas le plus haut niveau possible dans 
cette langue (Cummins, 1979 :230). Pour cette raison, Skutnabb-Kangas et Toukomaa (1976) sont 
d’avis que la langue maternelle des élèves doit être la langue d’instruction pendant toute la période 
scolaire. Les élèves apprennent la langue officielle comme matière par l’intermédiaire de leur langue 
maternelle. Les compétences écrites en langue officielle ne sont apprises qu’après les compétences 
orales (Skutnabb-Kangas & Toukomaa, 1976 :83). Elles ne sont apprises qu’après le développement 
des compétences écrites en langue maternelle.  
 Deuxièmement, nous avons examiné « The Kom Experimental Mother Tongue Education 
Project », l’étude de cas camerounaise de Walter et al. (2008-2013). Dans cette étude de cas, 
l’influence d’un enseignement en langue maternelle sur les compétences en langue officielle est 
recherchée. Cet enseignement en langue maternelle est donné pendant les trois premières années 
de l’école primaire. Selon la littérature, ce modèle de transition rapide peut déboucher sur un 
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bilinguisme soustractif ou un bilinguisme dominant (Skutnabb-Kangas, 2000 :580). La transition de la 
langue d’instruction se déroule après la troisième année, pour cela il s’agit d’un modèle de transition 
rapide (Skutnabb-Kangas, 2000 :593). Le bilinguisme dominant signifie que les compétences en 
langue officielle sont développées au détriment de celles en langue maternelle (Skutnabb-Kangas, 
2000 :579). Les chercheurs ont constaté que les compétences en langue officielle sont mieux 
développées chez les élèves des écoles expérimentales que chez les élèves des écoles traditionnelles 
(Walter & Trammell, 2011 :18, 19). En même temps, ils constatent que les compétences écrites en 
langue maternelle des élèves des écoles expérimentales sont mieux développées que celles en 
langue officielle de ces mêmes élèves. Nous avons imaginé que cette différence est due à une non-
maîtrise de la langue officielle au lieu d’une non-maîtrise des compétences écrites en général. 
Ensuite, la comparaison des résultats des compétences écrites en langue officielle dans les troisième 
et quatrième années des élèves des écoles expérimentales, nous a montré une régression de ces 
compétences. Néanmoins, cette régression est négligeable. En même temps, nous avons remarqué 
que les résultats des élèves des écoles expérimentales ne sont pas aussi élevés que possibles, bien 
qu’ils soient plus élevés que les résultats des élèves des écoles traditionnelles. Les trois années 
d’enseignement en langue maternelle ne sont-elles pas suffisantes pour permettre aux élèves de 
suivre un enseignement qui se fait en langue officielle pendant les années suivantes ? Cela confirme 
la conclusion des différentes recherches (citées dans Benson, 2004 :15) que l’apprentissage d’une 
langue seconde demande cinq à sept ans avant que les élèves puissent recevoir un enseignement 
dans cette langue. Nous avons également remarqué que les compétences écrites en langue officielle 
des élèves des écoles traditionnelles progressent dès la quatrième année. Cette observation 
confirme la conclusion des recherches différentes de l’UNESCO et de la Banque mondiale, qu’en 
Afrique, les compétences écrites en langue officielle ne se développent qu’après quatre à cinq ans 
d’enseignement en cette langue (Walter, 2008 :10). Cependant, quand la langue d’instruction est la 
langue maternelle des élèves, les compétences écrites sont déjà bien développées à la fin de la 
troisième année (Walter, 2012 :13).  
 Ensuite, nous avons analysé le « Continuum d’Education de Base Multilingue », décrit par 
notamment Ilboudo (2010). Le modèle de maintien poursuivi par les initiateurs de ce projet, vise au 
bilinguisme additif. Par l’enseignement en langue maternelle et en langue officielle tout au long de la 
période scolaire (le modèle de maintien) (Skutnabb-Kangas, 2000 :601), les élèves doivent 
développer des compétences écrites aussi bien en langue officielle qu’en langue maternelle (le 
bilinguisme additif) (Lambert (1974) cité dans Hamers, 1988 :91). Nous n’avons pas eu des résultats 
en ce qui concerne les compétences en langue maternelle. Cependant, nous avons analysé les taux 
de réussite des élèves des écoles expérimentales et des écoles traditionnelles pour le certificat 
d’études primaires (CEP). Nous avons constaté que les taux de réussite des élèves des écoles 
expérimentales sont soit du même pourcentage que ceux des élèves des écoles traditionnelles, soit 
ils y sont supérieurs (Nikièma & Ilboudo, 2012 :204). L’enseignement donné en langue maternelle ne 
nuit alors pas à l’apprentissage de la langue officielle (Ilboudo, 2010 :136). De plus, la période 
scolaire des élèves des écoles expérimentales est plus courte que celle des élèves des écoles 
traditionnelles (Ilboudo, 2010 :135) grâce à l’emploi de la langue maternelle comme langue 
d’instruction. En analysant le projet, nous avons remarqué le désavantage au sujet de la répartition 
du temps d’instruction entre la langue maternelle et la langue officielle. Bien que le temps 
d’instruction soit bien réparti entre la langue maternelle et la langue officielle, il n’est pas toujours 
maintenu dans la pratique. Le CEP est toujours en langue officielle et par conséquent les enseignants 
pensent mieux préparer les élèves au CEP en donnant plus d’enseignement en langue officielle que 
prescrit (Ilboudo, 2010 :78). Nous sommes d’avis que cette situation doit être évitée. En outre, un 
modèle de maintien n’est pas essentiel au contexte africain plurilingue. En général, quand un modèle 
de maintien est appliqué, la langue officielle est la langue maternelle de la majorité linguistique.  
Toutefois, dans le contexte africain plurilingue, la grande majorité des élèves ne parle pas la langue 
officielle avant qu’ils n’aillent à l’école. De cette façon, son emploi comme langue d’instruction n’est 
pas requis.  
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 Finalement, nous avons étudié le projet Ife au Nigéria décrit dans l’étude de cas de Fafunwa 
et al. (1989). Dans ce projet, l’enseignement dans les écoles expérimentales est donné en langue 
maternelle pendant toute l’école primaire, y inclus l’enseignement de la langue officielle (Fafunwa et 
al., 1989 : 73). Dans les écoles traditionnelles, la langue d’instruction est également la langue 
maternelle pendant les trois premières années. Cependant, les trois dernières années, la langue 
d’instruction est la langue officielle. Les chercheurs comparent les résultats des tests de langue 
officielle et ceux de langue maternelle des élèves de ces écoles avec ceux des élèves des écoles 
expérimentales. Cette comparaison leur permet de conclure qu’un enseignement en langue 
maternelle pendant six ans produit de meilleurs résultats en langue officielle et en langue maternelle 
qu’un enseignement en langue maternelle pendant les trois premières années uniquement (Fafunwa 
et al., 1989 :83). En effet, les résultats des élèves des écoles expérimentales pour les tests de la 
langue officielle comme de la langue maternelle, ne sont pas moins bons que ceux des élèves des 
écoles traditionnelles. Au contraire, ils sont même meilleurs (Fafunwa et al., 1989 : 127).  
En conclusion, ces quatre études de cas confirment que l’emploi de la langue maternelle 
comme langue d’instruction ne nuit pas à l’apprentissage de la langue officielle. En revanche, cet 
emploi favorise plutôt l’apprentissage de la langue officielle. En plus, l’emploi de la langue maternelle 
comme langue d’instruction peut rendre la période scolaire plus courte. Ces études de cas 
correspondent en outre aux différentes théories. D’abord, les études de cas camerounaise et 
nigérienne nous ont montré qu’un apprentissage de la langue officielle pendant trois ans aide les 
élèves à mieux suivre un enseignement qui se fait dans cette langue après ces trois années. 
Néanmoins, nous nous demandons si les trois années d’instruction en langue maternelle ne 
représente pas une période trop courte pour vraiment développer les compétences en langue 
officielle. Nous avons mentionné la conclusion des différentes recherches (citées dans Benson, 
2004 :15) que l’apprentissage d’une langue seconde demande cinq à sept ans avant qu’un élève 
puisse recevoir un enseignement dans cette langue. Selon cette perspective, les trois années 
d’enseignement en langue maternelle ne sont pas suffisantes pour les élèves pour pouvoir suivre un 
enseignement qui se fait en langue officielle après ces trois années. Deuxièmement, l’étude de cas 
camerounaise nous a montré que les compétences écrites en langue officielle ne se développent 
qu’après quatre à cinq ans quand les élèves suivent un enseignement en langue officielle (Walter, 
2008 :10). Néanmoins, quand la langue d’instruction est une langue maternelle, ces compétences 
sont bien développées après trois années (Walter, 2012 :13). Finalement, les études de cas, mais 
surtout l’étude de cas suédoise, ont montré que les compétences en langue maternelle déterminent 
quel niveau peut être atteint en langue officielle (Cummins, 1979 :230).  
 A l’aide de ces analyses, nous répondons maintenant à la question principale de ce mémoire.  
 
6.2 La question principale  
Dans l’introduction de ce mémoire, nous nous sommes posé la question suivante : Quel modèle 
éducatif engendre les meilleures compétences en langue officielle si elle n’est pas une langue 
maternelle des élèves, mais une langue seconde ? Cette situation concerne le contexte africain 
plurilingue sur lequel nous nous sommes concentrés. 
A la fin de notre recherche, nous sommes d’avis que « le modèle de langue maternelle » qui 
débouche sur un « bilinguisme additif » est le modèle éducatif qui engendre les meilleures 
compétences en langue officielle quand elle n’est pas une langue maternelle des élèves, mais une 
langue seconde. Nous comprenons par « modèle de langue maternelle », le modèle éducatif que 
nous avons décrit pour l’étude de cas nigérienne. Ce modèle implique un enseignement en langue 
maternelle pendant toute l’école primaire. La langue officielle n’est enseignée que comme matière et 
elle est également enseignée en langue maternelle. Nous soulignons immédiatement que la langue 
maternelle peut aussi être une langue nationale. Dans des contextes plurilingues, l’emploi d’une 
langue nationale comme langue d’instruction peut être requis quand les élèves ne partagent pas tous 
la même langue maternelle. Une langue nationale est souvent également une des langues 
maternelles.  
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Nous nous sommes concentrée sur la question de savoir quel est le modèle éducatif qui 
produit l’apprentissage le plus efficace d’une langue seconde en contexte africain plurilingue. Malgré 
le fait que le bilinguisme additif implique également le développement des compétences écrites en 
langue maternelle à côté de celui en langue seconde (Lambert (1974) cité dans Hamers, 1988 :91), 
nous sommes d’avis que cette forme du bilinguisme vise le niveau le plus élevé en langue seconde. 
Nous avons constaté que les compétences écrites en langue seconde sont les mieux développées 
quand les compétences en langue maternelle le sont aussi (Skutnabb-Kangas, 1976 :76). Ces 
compétences continuent de se développer jusqu’à l’âge de douze ans (Dutcher, 1997 :2).  Pour cela, 
nous pensons que la langue d’instruction doit être la langue maternelle pendant toute l’école 
primaire et que la langue seconde ne doit être enseignée que comme matière. L’étude de cas 
nigérienne nous a montré que les compétences écrites en langue officielle comme en langue 
maternelle des élèves qui suivent un enseignement en langue maternelle, ne sont pas moins bonnes 
que celles des élèves des écoles traditionnelles. Les compétences des élèves des écoles 
expérimentales sont même meilleures (Fafunwa et al., 1989 :127). Un avantage complémentaire de 
ce modèle d’enseignement est que les compétences écrites en langue maternelle sont aussi 
développées. Bien que la langue officielle soit importante dans le pays, la langue maternelle l’est 
aussi et avoir des compétences écrites en langue maternelle est toujours utile. Puis, le modèle de 
maintien vise également au bilinguisme additif. Cependant, le risque est présent que la langue 
officielle est trop souvent utilisée comme langue d’instruction quand les tests officiels ne testent que 
les compétences en langue officielle (Ilboudo, 2010 :78). Puisque l’emploi de la langue officielle 
comme langue d’instruction n’est pas nécessaire, et que la possibilité qu’un élève ne parle que la 
langue officielle est très petite, nous conseillons d’éviter cet emploi.  
Cette réponse à la question principale nous permet de vérifier si l’hypothèse que nous avons 
formulée à la fin du deuxième chapitre est correcte.  
 
6.3 L’hypothèse  
Comme réponse provisoire à la question principale de ce mémoire, « Quel modèle éducatif engendre 
les compétences les meilleures en langue officielle si elle n’est pas une langue maternelle des élèves, 
mais une langue seconde », nous avons formulé une hypothèse à la fin du deuxième chapitre. Cette 
hypothèse est la suivante : « La langue officielle doit être enseignée dans la langue maternelle des 
élèves pendant (au moins) l’enseignement primaire dans le cadre d’un modèle de transition tardive 
qui vise à un bilinguisme additif ».  
 Nous expliquons d’abord la contradiction dans cette hypothèse. Dans la littérature nous ne 
trouvons nulle part qu’un modèle de transition tardive débouche sur un bilinguisme additif. 
Néanmoins, nous sommes d’avis que les élèves qui suivent un enseignement en langue maternelle 
pendant toute l’école primaire maîtrisent les compétences dans leur langue maternelle comme celles 
en langue officielle. Ces compétences sont d’un tel niveau que nous pouvons parler d’un bilinguisme 
additif. Toutefois, après avoir discutée la théorie et après avoir analysé les études de cas, nous 
sommes d’avis que le modèle de langue maternelle est à préférer. Ce modèle comprend 
l’enseignement en langue maternelle pendant les six ans de l’école primaire. Ces années doivent être 
suffisantes pour pouvoir apprendre une langue seconde (Benson, 2004 :15). Cependant, nous nous 
demandons si ce temps est également suffisant en Afrique. Quand nous tenons en compte que la 
langue officielle est également une langue seconde pour la grande majorité des enseignants (Walter 
& Chuo, 2011 :16), nous pouvons nous imaginer que l’apprentissage de cette langue demande plus 
de temps. En outre, les compétences en langue maternelle continuent de se développer jusqu’à l’âge 
de douze ans au minimum (Dutcher, 1997 :2). Pour que ces compétences puissent servir comme base 
adéquate pour le développement des compétences en langue officielle, nous favorisons le maintien 
de la langue maternelle comme langue d’instruction également au secondaire.  
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Dans l’analyse de l’étude de cas nigérienne, nous avons introduit le terme « modèle de 
langue maternelle ». Nous l’avons introduit pour faire bien la distinction avec le terme « modèle 
monolingue » qui est employé dans la littérature pour déterminer l’enseignement qui est donné en 
langue étrangère (Skutnabb-Kangas, 2000 :580). Par contre, un modèle de langue maternelle signifie 
que l’enseignement est donné en langue maternelle. Cet enseignement comprend aussi 
l’enseignement de la langue officielle qui est enseignée, comme matière, en langue maternelle.  
 Dernièrement, l’enseignement qui suit un modèle de langue maternelle doit déboucher sur 
un bilinguisme additif. Les compétences en langue maternelle comme celles en langue officielle sont 
développées et maintenues (Lambert (1974) cité dans Hamers, 1988 :91). Bien que notre sujet 
concerne l’apprentissage de la langue seconde, nous favorisons la poursuite d’un bilinguisme additif. 
Seul un meilleur développement de la langue maternelle permet aux élèves de développer un niveau 
très élevé dans la langue seconde.  
 
6.4 Conclusion  
En conclusion, l’application du modèle de langue maternelle à l’école primaire débouche sur le 
niveau le plus élevé possible dans la langue officielle qui est une langue seconde pour la grande 
majorité des élèves. Si la langue d’instruction est la langue maternelle des élèves, elle ne gênera pas 
les élèves dans l’apprentissage. Ils la maîtrisent déjà (oralement) avant qu’ils n’aillent à l’école. Bien 
sûr, la possibilité reste présente que les élèves ne comprennent pas le contenu de l’enseignement. 
Cependant, la langue d’instruction ne peut plus constituer un blocage. Au contraire, l’utilisation de la 
langue maternelle comme langue d’instruction permet aux élèves d’apprendre les compétences 
écrites  dans cette langue et à continuer le développement des compétences orales. Le 
développement de ces compétences est nécessaire pour donner aux élèves de meilleurs outils avec 
lesquels ils peuvent apprendre la langue officielle comme langue seconde. Bien qu’une multitude 
d’autres facteurs51 joue un rôle pour que l’enseignement soit effectif, le choix de la langue 
d’instruction reste un des facteurs les plus importants. En soulignant l’importance de l’utilisation de 
la langue maternelle comme langue d’instruction pour toutes les matières, y inclus l’apprentissage de 
la langue seconde, nous nous joignons à Alidou et al. (2006 :50, notre traduction) que « la langue 
n’est pas tout dans l’enseignement, mais sans la langue tout n’est rien dans l’enseignement »52.  
 
 
 
 
 
  
                                                          
51
 Comme le niveau des enseignants, le matériel qui est disponible et le nombre d’élèves dans une classe.  
52
 La traduction française est la nôtre de « Language is not everything in education, but without language 
everything in education is nothing » (Alidou et al., 2006:50).  
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